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I. Die abstrakten Begriffe des Kindes. 


1. Allgemeines über die Begriffe des Kindes. 


Ein Begriff ist im weitesten Sinne jede Wortbedeutung. Ein 
Begriff, dessen Inhalt und Umfang mittels einer Definition genau 
bestimmt wird, ist ein logischer Begriff. 

In der lebendigen Rede kann ein Begriff bald einen reicheren, 
bald einen ärmeren Inhalt, mit engeren oder weiteren Grenzen 
haben, während die festen Begriffe der Logik selten sind. Auch 
die Begriffe, mit denen die Wissenschaft arbeitet, stehen unter 
dem Gesetz der Verwandlung. Der gelehrte Logiker selbst denkt 
wohl nicht oft einen Begriff ganz zu Ende. 

Am deutlichsten zeigt sich dies Wechseln der Bedeutung der 
Worte beim Kinde, dessen Begriffe noch keine feste Form an- 
genommen haben. Die Bedeutungen, die das Kind mit den 
Worten verbindet, sind oft weit davon entfernt, mit den in seiner 
Muttersprache üblichen zusammenzufallen; auch haben die Be- 
griffe des Kindes bald einen zu weiten, bald einen zu engen 
Umfang und zeigen zudem verschiedene andere, dem kindlichen 
Geist charakteristische Eigenschaften. 

Die Begriffe des Kindes sind unklar und undeutlich ab- 
gegrenzt; ein Anfänger in einer der Volksschulen Kristianias 
erzählt vom Eichhörnchen, es habe Flügel, ein anderer, es sitze 
in einem Käfig, ein dritter hat es singen hören. Hier stammt 
die Unklarheit aus einer Vermischung von Vorstellungen, doch 
kann sie ihren Grund auch darin haben, dafs dem Kinde ent- 
weder Wort oder Vorstellung oder auch die Verbindung zwischen 
beiden fehlt. Ein Knabe von 4 Jahren, der zum erstenmal 
einen öffentlichen Aufzug sah, äufserte: „Sie schlugen auf ein 
Rad“ — wahrscheinlich ist es hier Wortnot, die ihn dazu 
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bringt, die Trommel ein Rad zu nennen, denn sicherlich kann 
er zwischen diesen beiden Vorstellungen unterscheiden. Ein 
siebenjähriges Mädchen hat den Namen Kristianiafjord gehört, 
hat aber nicht die entsprechende Vorstellung davon, ein anderes 
hat den Kristianiafjord wohl gesehen, kennt auch den Namen, 
doch fehlt ihr die Assoziation zwischen Wort und Vorstellung. 
Mehrere verbinden mit Flufs und Fjord dieselbe vage Vorstellung 
„Wasser“, zuweilen zwar etwas genauer bestimmt: „das Wasser 
unter der Brücke“ oder „das Wasser am Hafen“, doch die rich- 
tige Vorstellung von Flufs und Fjord ist bei ihnen noch nicht 
gebildet, auch kennen sie nicht die entsprechenden Worte. 

Wie die Begriffe des Kindes oft einen zu weiten Umfang 
haben können, zeigt ein Knabe, der, 16 Monate alt, sowohl Hund 
wie Katze „Wauwau“ nennt. Solche unklaren und allzu um- 
fassenden Wortbedeutungen des Kindes bezeichnet AmenT als 
Urbegriffe und versteht darunter „die Bedeutung eines Wortes, 
welches mit einer undifferenzierten Vorstellung verknüpft ist“. '! 
Andererseits leiden die Begriffe des Kindes wiederum unter einem 
zu engen Umfang, wie ein elfjähriges Mädchen, das die 
"Taube einen „Vogel“ nennen hört, meint: „Das ist doch kein 
Vogel“ — „Was denn sonst?* „Ein Huhn“. 

Auch sind die Begriffe des Kindes arm an Inhalt. 
„Bildung“, sagt ein Mädchen von 11 Jahren, „ist, dafs wir allen 
Bekannten einen schönen Knicks machen“. 

Anfangs sind die Begriffe des Kindes oft gebunden. 

Lınoner erzählt z B. von seinem dreijährigen Sohn, dafs 
dieser, wenn er die beiden letzten Treppenstufen herabspringt, 
diese immer sehr richtig als „zwei“ Stufen bezeichnet, aufserdem 
weils er, wieviel zwei Äpfel sind. Frägt man ihn aber, wieviel 
Augen, Füfse oder Hände er habe, antwortet er 9 Augen, 7 Fülse, 
6 Hände usw.” Seine Vorstellung von zwei ist an die beiden 
bestimmten Vorstellungen Äpfel und Stufen gebunden. Ein 
Knabe von 4 Jahren weils, dafs sein Kittel blau ist, der Himmel 
ist blau, die Fahne ist rot, blau und weils und er zeichnet mit 
einem blauen Bleistift, doch ist er nicht imstande, unter ver- 
‚schiedenfarbiger Wolle die blaue Farbe herauszusuchen, obgleich 
er Tot, schwarz und weils sehr wohl zu finden vermag. u 





1 — Begriff und Begriffe in der Kinderspieche, Berlin 1902. St 
$ Lrgnapp: Aus dem Naturgarten der Kindersprache. Leipzig —* 
S. 88, 92. | Saas, 
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kann. er nicht die Farbe eines stark blauen Seidenpapiers oder 
eines blau eingebundenen Buches nennen. Ferner erzählt er 
vom Tisch, „er hätte eine Platte und vier Stöcke“, und er zeichnet 
«ein Pferd, indem er meint, es habe vier Fülse, als er diese. aber 
zählen soll, heist es: 1, 2, 3, 4, 6; ebenso versteht er sich nicht 
darauf, die Anzahl von vier Knöpfen anzugeben. C. u. W. STERN!, 
Masor ? und andere haben schon früher die Beobachtung gemacht, 
dafs der richtige Gebrauch von Zahlen oft auf bestimmte Gegen- 
stände beschränkt ist, doch scheint keiner von ihnen diesen Sach- 
verbalt als eigentümlich für: die: Begriffe des Kindes im allge- 
meinen klar erfalst zu haben. 

Einen zum Teil neuen Gesichtspunkt führt o FRANKE ein, 
indem er zwischen einer denotativen und einer konnotativen 
Stufe in der Kindersprache unterscheidet. Auf der denotativen 
Stufe bezeichnet das Kind bestimmte einzelne Gegenstände, 
Handlungen oder Eigenschaften durch ein Wort, das es aber auf 
andere ähnliche Gegenstände nicht ausdehnt. Auf der konnota- 
tiven Stufe aber macht sich eine Eigentümlichkeit des mensch- 
lichen Geistes geltend, denn wiewohl das Kind viele Wörter zu- 
nächst nur an einem einzelnen Gegenstand kennen lernt, bekundet 
es doch grofse Neigung, diese auf andere Gegenstände derselben 
oder ähnlicher Art zu übertragen, denotative Namen zu konnota. 
tiven zu machen.’ 

Die konnotativen Namen Frankes scheinen zum Teil — 
Urbegriffen zu entsprechen. Wenn ‚FrankE aber meint, ein Be- 
griff könne nur an einen einzelnen Gegenstand gebunden 
sein und müsse bei der Übertragung von diesem ersten Gegen- 
stand auf andere sofort die Eigenschaft, gebunden zu sein, ver- 
lieren, so mag die Richtigkeit hiervon dahingestellt sein. Nach 
meinen Beobachtungen sind die Begriffe des Kindes, auch wenn 
sie einen richtigen Inhalt und Umfang haben, oft zunächst an 
einen einzelnen oder an einige wenige Bewulstseinsinhalte ge- 
bunden, denn noch ist das Kind nicht imstande, das Gleiche in 
den verschiedenen Gegenständen auszuscheiden und zu assoziieren. 
Wenn nun solch ein gebundener Begriff oft genug wiederholt 
‘oder von hinreichend vielen verschiedenen Bewufstseinsinhalten 


1t C. u. W. SrerN: Die Kindersprache. Leipzig 1907. S. 250. 
.® D. Mayor: First Steps in Mental Growth. New York 1906. S. 169, 170. 
°C. Franke: Sprachentwicklung der Kinder und der Menschheit. 
Langensalza 1599. S. 18. 
1% 
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immer aufs neue gebildet ist, so entsteht nach und nach eine 
Assoziationsgruppe, die fest und selbständig genug ist, um alle 
ähnliche Wahrnehmungen aufzunehmen und in sich zu vereinen. 
Es ist dies ein logischer Abstraktionsprozels. Der Begriff wird 
von den Bewulstseinsinhalten, an die er gebunden war, losgelöst 
und für sich als ein selbständiger Begriff gedacht; psychologisch 
aber geht dies bei Kindern durch einen abstrahierenden Asso- 
ziationsvorgang vor sich, der meist nicht deutlich zum Bewulst- 
sein kommt. 

Die Begriffe des Kindes sind im Anfang unsicher. 

Ein Knabe von 4 Jahren weils zuweilen, wieviel drei ist, 
„aweilen aber weils er dies nicht — ab und zu kann er die 
blaue Farbe richtig nennen, ein andermal ist es ihm unmöglich. 
Mehrere Beobachter! berichten, dafs die ersten Ich- Ausdrücke 
ebenso plötzlich wie sie gekommen waren, wieder verschwanden, 
um erst nach mehreren Monaten von neuem aufzutauchen. 
GHEORGoVv erzählt, wie sein Sohn Zeitadverbien manchmal richtig 
gebrauchen kann, dann aber wieder unsicher dabei verfährt.? 

Im Vergleich zu den Begriffen Erwachsener können, dem 
oben Dargelegten gemäls, die Begriffe des Kindes unklar und 
schlecht abgegrenzt, sowie arm an Inhalt sein; sie können zu 
weiten, seltener zu engen Umfang haben und sie können ge- 
bunden und unsicher sein. 

Auch die Wortbedeutungen Erwachsener können ja mehr 
oder weniger von den normalen Begriffen der Sprache abweichen. 
Um den Unterschied, der zwischen dem üblichen Sprachgebrauch 
und dem individuellen sein kann, näher zu bestimmen, spricht. 
PAuL’ von einer okkasionellen Bedeutung im Gegensatz zu 
einer usuellen Bedeutung. Unter usueller Bedeutung versteht 
er den gesamten Vorstellungsinhalt, der sich für den Angehörigen 
einer Sprachgenossenschaft mit einem Wort verbindet, unter 
okkasioneller Bedeutung denjenigen Vorstellungsinhalt, den der 
Redende, indem er das Wort ausspricht, damit verbindet und 
von dem er erwartet, dafs ihn auch der Hörende damit verbinde. 


1 W. Auent: Die Entwicklung von Sprechen und Denken beim Kinde. 
Leipzig 1899. S. 167. — Stern a. a. O., 8.242. — H. TöerL: 16 Monate 
Kindersprache. Langensalza 1905. S. 23. 

® A. Gueorsov: Ein Beitrag zur grammatischen Entwicklung der 
Kindersprache. Leipzig 1908. S. 266. 

® Prinzipien der Sprachgeschichte. 4. Aufi. 1909. S. 75. 
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„Das Kind“, sagt PauL, „lernt nur okkasionelle Verwendungs- 
weisen des Wortes kennen, und zwar zunächst nur Beziehungen 
desselben auf ein durch die Anschauung gegebenes Konkretes“. 
Dies wird richtig sein; hingegen stimmt es nicht mit den Beob- 
achtungen an Kindern überein, wenn PauL weiter sagt: „Nichts- 
destoweniger verallgemeinert es diese Beziehung sofort, wenn es 
dieselbe überhaupt erfalst hat.“ Im Gegenteil, der Gebrauch 
eines Wortes ist für das Kind oft längere Zeit hindurch an einen 
einzelnen oder an einige wenige Bewulstseinsinhalte gebunden, 
und erst allmählich, indem die Beziehung mit grolser Mühe auf 
mehrere Vorstellungen übertragen wird, wird der Begriff selb- 
ständig und allgemein brauchbar und ein sicherer Besitz des 
Kindes. Dies kann natürlich zuweilen auch bei einer erstmaligen 
Auffassung geschehen. 

Einzelne Psychologen, wie PREYER! und Linpner ? fassen die 
abweichenden, allzu umfassenden Wortbedeutungen des Kindes 
als Allgemeinbegriffe von grolsem Umfang auf und meinen, 
dals das Kind, selbst wenn es noch kein Wort spricht, logische 
Vorstellungen verbinde und Begriffe bilde, also denke. 

Im Gegensatz zu dieser Auffassung hebt MEumann den voll- 
ständig alogischen Charakter der ersten Wortbedeutungen des 
Kindes hervor. Sie dürften nicht einmal Begriffe genannt werden. 
Die Bildung der Bedeutungen folge der Regel, dafs alles, was 
mit dem Worte durch Kontiguität assoziiert werden könne, auch 
in dem Wortinhalt aufgenommen werde. Das Kind wisse noch 
nicht, dafs die Bestandteile einer Wortbedeutung eine logische 
Einheit bilden sollen, dafs es ausscheiden müsse, was nicht in 
den logischen Zusammenhang palfst. Der Wortinbalt selbst trage 
einen völlig alogischen Charakter und sei das Produkt eines 
blofsen Spiels der Assoziationsgesetze, insbesondere der assozia- 
tiven Übertragung.® 

MEUMAnN und auch STERN, der ähnliche Gesichtspunkte 
geltend macht, heben mit Recht das Primitive an den Begriffen 
des Kindes hervor. Aber es ist fraglich, ob man logische und 
alogische Begriffe — eine logische und eine assoziative Begriffs- 


een — 





3? Preysr: Die Seele des Kindes. 4. Aufl. Leipzig 1895. S. 229. 

® Linpxer: a, a. O. 8. 63. 

® Muumann: Die Sprache des Kindes. Zürich 1905. S. 53. — Die 
Entstehung der ersten Wortbedeutungen beim Kinde 2. Aufl. Leipzig 
1908. 8. 74. 
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bilduhg — so scharf voneinander unterscheiden kann, in dem 
Sinne nämlich, als sei das letztere gerade dem Kinde eigen- 
tümlich; denn auch die Begriffe der Erwachsenen sind nicht 
immer logisch, auch ihre Begriffe weichen oft von dem gewöhn- 
lichen Sprachgebrauch ab. 

' Pati! äufsert sich hierüber folgendermalsen : „Ausdrücke, 
die seltener vorkommen, kompliziertere Vorstellungskomplexe be- 
zeichnen, eine höhere Bildung oder spezifische Kenntnisse voraus- 
setzen, hat auch der Erwachsene noch immer zu erlernen, und’ 
erlernt er sie nur auf Grund der okkasionellen Verwendung, so 
ist er ähnlichen F ehlgriffen ausgesetzt wie das Kind“. Duo, 
führt weiter aus, wie eine falsche okkasionelle Bedeutung unter 
günstigen Umständen eine usuelle werden könne. 

Die Sprachpsychologie gibt auch genug Beispiele davon, dals 
Begriffe, wie in der Kindersprache, reicher oder ärmer an Inhalt 
werden können, ihren Umfang erweitern oder einengen, dals sie, 
zuerst an eine konkrete Vorstellung gebunden, selbständig ond 
allgemein werden können, auch anfangs vereinzelt und unsicher 
hie und da auftauchen, um später fest und gebräuchlich zu 
werden. Aber in den Völkersprachen geschehen solche Ver- 
änderungen verstreut und langsam, während sie bei der inten- 
siven und schnellen Entfaltung des Sprachinstinkts in den ersten 
Lebensjahren eine sehr gewöhnliche Erscheinung sind. Bei alledem 
ist Begriffsbildung durch Assoziation nichts für Kinder besonderes; 
auch die meisten Begriffe der Erwachsenen sind in derselben 
Weise wie bei Kindern durch Assoziation gebildet. 


2. Abstrakte Begritfe. 


Jeder Begriff wird durch Abstraktion gebildet. Wir grenzen 
einen Teil unseres Bewulstseinsinhalts ab und heben ilın hervor, 
indem wir von dem Übrigen absehen; demnach könnten mit ge- 
wissem Recht alle Begriffe abstrakte genannt werden. Hier liegt 
wohl auch der Grund dafür, dafs die verschiedenen Autoren. 
das Wort abstrakt nicht immer in derselben Bedeutung an- 
wenden. 

Man unterscheidet gewöhnlich Individual- und All- 
gemeinbegriffe. Ein Individualbegriff ist nach STÖRRING 


19.8.0. 8.86. 
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jeder Vorstellungsinhalt und jede von uns gesetzte konkrete Be- 
zıehung, wenn dieselben als konstante Grölsen in unseren Denk- 
prozessen behandelt werden: Nach EssBincHaus hat auch der 
Gedanke an einzelne Persönlichkeiten wie Cäsar, NAPOLEON; 
Bismarck eigentlich die Funktion eines Allgemeinbegriffs. „Na- 
POLEON als Kind, als Zögling der Militärschule, als General, als 
Kaiser, das sind eine ganze Reihe verschiedener Gegenstände, 
die im Begriff der mit dem Namen NaroLEon bezeichneten Per: 
sönlichkeit zusammengefalst werden. Eigentliche Individual- 
begriffe liegen im Grunde nur vor in dem ohne Anschauung 
sich vollendenden Bewulstsein der Bedeutung von Wortverbin- 
dungen, in denen durch Demonstrationspronomina oder sonstwie 
ein Objekt zeitlich und räumlich lokalisiert wird, sowie in den 
auf Einzelerlebnisse sich beziehenden Akten des Selbstbewufst: 
seins“.? Indessen empfiehlt es sich wohl, den Gedanken an eine 
bestimmte einzelne Persönlichkeit, ein bestimmtes einzelnes Ding, 
als einen Individualbegriff aufzufassen, auch wenn er zeitlich 
und räumlich nicht lokalisiert ist. Allgemeinbegriffe können 
mehr oder weniger allgemein sein (Artbegriff, Gattungsbegrift), 
so dafs man wie RıBor von einer zunehmenden Abstraktion 
sprechen kann.” Von den Begriffen dann, die den höchsten 
Grad der Abstraktion erheischen, wird besonders die Bezeich- 
nung abstrakte Begriffe gebraucht, doch in der näheren Abgren.« 
zung des Begriffs: „Das Abstrakte“ gehen die einzelnen Forscher 
auseinander. Wunpr bestimmt die abstrakten Begriffe auf folgende 
Weise: „So lange die repräsentative Vorstellung des Begriffs 
nicht blofs in dem Wort, sondern aufserdem noch in einer sinn- 
lichen Anschauung bestehen kann, nennen wir den Begriff kon- 
kret. Sobald dagegen das gesprochene oder geschriebene Wort 
das einzige Zeichen für ihn bleibt, ist er abstrakt.‘ PEREZ da; 
gegen spricht von den abstrakten Worten: Haus, Garten, Wald.? 
PauL versteht unter einem Konkretum immer etwas, das als 


ı G. Störkıne: Zur Lehre von den Allgemeinbegriffen. PhSd 20, 
li. Teil 1902, S. 326. 

® Psychologie von H. Essınanuaus, fortgeführt von E. Dürr. Bd. II. S. 264. 

3 Rigor: L'Évolution des idées générales. Paris 1897. S. 14. 

* Wunpr: Logik I. S. 11—112. 

5 Perez: Le développement des idées abstraites chez l'enfant. RPhF. 
1895. 

* a. a. O. B. 75. 
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real existierend gesetzt wird, an bestimmte Schranken des Raumes 
und der Zeit gebunden ist; unter einem Abstraktum aber einen 
allgemeinen Begriff, einen blofsen Vorstellungsinhalt an sich, los- 
gelöst von räumlicher und zeitlicher Begrenzung. „Diese Unter- 
scheidung hat demnach gar nichts zu schaffen mit der beliebten 
Einteilung der Substantiva in Konkreta und Abstrakta. Die 
Substanzbezeichnungen, denen man den Namen Konkreta beilegt, 
bezeichnen an sich geradeso einen allgemeinen Begriff wie die 
sogenannten Abstrakta, und umgekehrt können die letzteren bei 
okkasionellem Gebrauch in dem oben angegebenen Sinne kon- 
kret werden, indem sie eine einzelne räumlich und zeitlich be- 
stimmte Eigenschaft oder Tätigkeit ausdrücken.“ 

Meine Versuche haben das Resultat ergeben, dals die Be- 
griffe, die nach Wunprs Definition abstrakte sind, eine deutliche 
Sonderstellung im Denken und Sprechen des Kindes einnehmen, 
und die Tatsachen geben Wunpr in seiner Auffassung der Grenze 
zwischen Abstrakta und Konkreta Recht. Wenn Paurs Definition 
auch eher eine allgemeine von einer individuellen Anwendung 
der Worte zu unterscheiden scheint, so steht doch seine Auf- 
fassung, dafs die Abstrakta eine individuelle und anschauliche 
Bedeutung bekommen können, zu Recht; man hat diese Tat- 
sache oft beobachtet, doch ist durch Versuche bewiesen, dafs die 
Abstrakta viel seltener als die Konkreta anschauliche Individual- 
vorstellungen hervorrufen.! Der abstrakte Begriff an sich, der 
nicht materiell ist, kann nicht anschaulich repräsentiert werden; 
es wird vielmehr eine anschauliche Vorstellung von einem Gegen- 
stand als Träger des abstrakten Begriffs oder von einer Situation 
oder einem Vorgang, in dem der abstrakte Begriff aktualisiert 
wird, hervorgerufen. Sowohl Abstrakta als Konkreta können 
allgemein oder individuell sein. Ein Individualbegriff ist der 
Gedanke an oder die Vorstellung von einem bestimmten ein- 
zelnen Gegenstand; in höherem Grade ist dieser Begriff indivi- 
dualisiert, wenn er aulserdem zeitlich und räumlich lokalisiert 
ist. — Allgemein sind die Begriffe, bei denen unser Denken über 
das einzelne hinausgeht. 





! Vgl. diese Arbeit S. 75, 80. 
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In einem Abschnitt von BerkELexs Kritik der allgemeineu 
Begriffe heilst es: „Viel ist hier gesagt von den Schwierigkeiten, 
der allgemeinen Begriffe und von der Mühe und Tüchtigkeit, die 
um sie zu bilden erfordert wird. Und alle sind darüber einig, 
dals viele geistige Mühe und Arbeit erforderlich ist, um das 
Denken von den individuellen Dingen freizumachen und es zu 
den sublimen Spekulationen über abstrakte Begriffe zu er- 
heben. 

Die natürliche Konsequenz von alledem scheint die sein zu 
müssen, dafs eine so schwierige Sache wie die Bildung von All- 
gemeinbegriffen für den so mühelos erfolgenden mündlichen Ver- 
kehr zwischen Menschen nicht erforderlich wäre; doch die Tat- 
sache widerspricht dem, denn im täglichen Sprechen nehmen 
die Allgemeinbegriffe einen breiten Raum ein. Aber, wendet 
man ein, wenn die allgemeinen Begriffe für erwachsene Menschen 
als etwas so leichtes und selbstverständliches erscheinen, so ist 
dies durch anhaltende Übung und Gewohnheit zu erklären. 

Nun frage ich aber, wann beschäftigen sich denn die Menschen 
damit, diese Schwierigkeiten zu überwinden und sich diese not- 
wendigen Hilfsmittel für das Gespräch zu verschaffen? Als Er- 
wachsene können sie es nicht tun, denn sie scheinen sich keiner 
derartigen Mühe bewufst zu sein; demnach bliebe nur übrig an- 
zunehmen, dies geschähe während der Kindheit, obwohl die 
grolse und mannigfaltige Arbeit eines Bildens von allgemeinen 
Begriffen als eine sehr mühselige Aufgabe für das zarte Kindes- 
alter erscheinen muls. Man denke nur, dafs ein paar Kinder 
nicht über Kleinigkeiten — über Leckereien oder Spielsachen — 
miteinander sprechen können, ohne zuvor unzählige wechselnde 
Dinge zusammengeschmolzen, und so in ihrem Bewulstsein ab- 
strakte allgemeine Begriffe gebildet und diese mit jedem der 
von ihnen gebrauchten allgemeinen Namen verbunden zu 
haben.“ ? 

Nun können Kinder sehr wohl über ihre Kleinigkeiten 
sprechen, ohne Allgemeinbegriffe zu haben, nicht aber über jene 
beliebige Kleinigkeit. Ein kleines Mädchen kann von ihrer 
Puppe sprechen und erzählen, dafs sie ein blaues Kleid habe; 





! Besse. The Principles of Human Knowledge. S. 16ff. 
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bekommt es aber eine ähnliche Puppe zu sehen, kann der Fall 
eintreten, dafs es weder sagen kann, dafs dies eine Puppe sei, 
noch dafs sie ein blaues Kleid habe. Das kleine Mädchen wird 
stumm aus Mangel an Allgemeinbegriffen. Die Allgemeinbegriffe 
sind tatsächlich ein notwendiges Hilfsmittel zum Gespräch, ob- 
gleich sie innerhalb eines engen Kreises zur Not entbehrt werden 
können. | | | ge 


Und was BERKELEY so unglaublich erscheint, geht dennoch 
vor sich — Kinder gehen, wie sich direkt beobachten läfst,;, von 
Individual- zu Allgemeinbegriffen über. Wie meine schon früher 
mitgeteilten Beobachtungen zeigen, sind die Begriffe des Kindes 
anfangs an bestimmte Vorstellungen gebunden, und so lange sie 
dies sind, bleiben sie auch individuell. Allmählich nun, indem 
sich der Begriff stetig wiederholt oder von neuem aus mehreren 
verschiedenen Vorstellungen gewonnen wird, bildet sich eine 
Assoziationsgruppe, und bei der Apperzeption jedes in die Gruppe 
aufgenommenen Begriffs derselben Art prägen sich die gemein- 
samen Merkmale ein. Ist nun eine solche Gruppe grofs genug 
geworden, löst sie sich von den Vorstellungen, an die sie ge- 
bunden war, ab und wird ein selbständiger Allgemeinbegriff.' 
Diese Entwicklung von einem gebundenen Individualbegriff zu 
einem selbständigen Allgemeinbegriff erfordert von Seiten des 
Kindes oft geraume Zeit und viel geistige Arbeit. In dem früher 
erwähnten Fall, als ich einen vierjährigen Knaben von einem 
blauen Bleistift reden hörte, verliefen von da an 7 Monate, ehe 
er die blaue Farbe an allen ihm vorgezeigten verschiedenen 
Gegenständen erkennen und benennen konnte. 


Die oben dargestellte Auffassung der Begriffsbildung beim 
Kinde wird durch die neulich veröffentlichten Untersuchungen 
von Katz: „Über gewisse Abstraktionsprozesse bei vorschulpflich- 
tigen Kindern“ auch experimentell bestätigt. Die Versuchskinder, 
im Alter2;9 bis 6;2, sollten unter einfachen farbigen geometrischen 


ı H. Pourmann, dessen Arbeit: „Beitrag zur Psychologie des Schul- 
kindes“ mir erst in die Hände kam, nachdem die norwegische Ausgabe 
meiner Abhandlung schon längst veröffentlicht war, weist ebenso auf eine 
assoziative Gruppenbildung als die Basis, auf der sich im Verlauf der 
Schulzeit ein höheres Sprachverständnis entwickelt, hin. Es scheint mir 
aber, dafs er nun wiederum den alogischen Charakter der kindlichen Wort- 
bedeutungen etwas zu stark betont, jedenfalls wenn es sich um Kinder im 
Schulalter handelt. PdMon 13, S. 805. 1912. | 
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Figuren Farbe oder Form herausabstrahieren. Kartz beobachtete, 
dafs die gemeinsamen Teilinhalte sich dem Kinde aufdrängen: 
„Die Teilinhalte wirken nicht in Isolierung voneinander, sondern‘ 
sie sind in engstem Zusammenschlufs gegeben, gewisse Figuren: 
schliefsen sich auf Grund gemeinsamer Teilinhalte zu» 
sammen.*! Auf die Bedeutung, welche dieses passive Sich- 
zusammenschlielsen von Figuren für die teilinhaltliche Beachtung: 
besitzt, wurde Katz in Versuchen mit Erwachsenen aufmerksam: 
Die erwachsenen Versuchspersonen bemerkten gelegentlich selbst, 
dafs sich die Figuren von gleicher Farbe wie von selbst zu- 
sammenschlössen. „Hier tritt offenbar ein Faktor in Erschei- 
nung, auf den man auch sonst schon in psychologischen Ver- 
suchen aufmerksam geworden ist, es ist dies der Faktor der 
Kohärenz zweier Eindrücke.*? Karz beobachtete, dafs „je mehr 
Versuche gemacht worden sind; in denen sich eine bestimmte 
teilinhaltliche Beachtung ausgebildet hat, um so stärker dürfte 
auch der ihr zugrunde liegende Kohärenzgrad werden“, und: 
ebenso, dafs von einer gröfseren Anzahl von Hauptfiguren eine 
stärkere Anregung zur teilinhaltlichen Beachtung ausgeht als von 
2 Hauptfiguren.” (Bildung und Befestigung der Gruppe.) 

Auch bei gröfseren Kindern kann eine Gruppenbildung 
als Grundlage einer Begriffsbildung beobachtet werden. Einer 
Klasse von siebenjährigen Kindern wurde z. B. ein Auerhahn 
vorgezeigt — er wird als „Vogel, Adler, Gans, Birkhuhn, Eule, 
Huhn, Schwan, Taube“ bezeichnet, und bei demselben Experi- 
ment mit einer Kohlmeise, erhält diese die Namen „Sperling, 
Kanarienvogel, Bachstelze; Zeisig, Dompfaff“. In dieser Ver: 
wirrung von Begriffen läfst sich aber doch eine deutliche 
Gruppierung erkennen, denn der Auerhahn ruft die Namen 
grofser Vögel, die Kohlmeise die kleiner Vögel hervor. Durch 
Assoziation sammeln sich Vorstellungskomplexe, deren einzelne 
Glieder gegenseitige Reproduktionstendenz haben, auch taucht 
bei Kindern statt der richtigen oft eine verwandte Vorstellung 
auf. Beispielsweise wurde in einer Klasse von Anfängern gefragt: 
Was sind Monate?, worauf die verschiedenen Antworten lauteten: 


—— — 





LD Kies: Studien zur Kinderpsychologie. Teil II: Über gewissè 
Abstraktionsprozesse bei vorschulpflichtigen Kindern. WiBPdPs 4 
a 64/65. 1913. 

28. 84. 

328. 69. 
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Weihnachten, Geburtstag, 17. Mai (norwegischer Nationalfesttag), 
Jahr, Wochen, Donnerstag, Ferientag,. Ein Wirrwarr von Be: 
griffen, aber ihnen allen gemeinsam ist, dals sie Zeitbezeich- 
nungen sind. Andere Beispiele aus dem ersten Schuljahr sind: 
„Jakob fragte sie, wessen Sohn (Tochter) sie sei.“ „Da kommt 
seine Schwester (Tochter) mit dem Vieh“. „Er wollte seinem 
Sohn eine Tochter (Frau) finden“. „Dieser dein Sohn (Bruder) 
war tot.“ „Die Mutter (später „die Frau“) des Pfarrers“. Wenn 
nun das Kind von dieser Vorstellungsgruppe: Sohn, Bruder, 
Tochter, Schwester, Frau, Mutter usw. das Wort Verwandte ge- 
brauchen lernt mit deutlicher Abgrenzung und mit dem Bewulst- 
sein, dafs diese Gruppe aus verwandten aber verschiedenen Vor- 
stellungen besteht, so hat es einen Allgemeinbegriff; doch ein 
Urbegriff ist es, wenn das Kind den Unterschied zwischen den 
auf diese Weise assoziierten Vorstellungen nicht erkennt. Dier 
Urbegriffe des Kindes sind wohl nicht, wie Linpxer meint, All- 
gemeinbegriffe, aber sie enthalten den Keim zu Allgemein- 
begriffen. 

Die Urbegriffe des Kindes und seine gebundenen Individual- 
begriffe entwickeln sich also durch abstrahierende Assoziation 
zu Allgemeinbegriffen. 

STERN hat schon nachgewiesen, dafs die erstem Wort- 
bedeutungen des Kindes, die er psychologisch als „Bekanntheits: 
symbole auf rein assoziativer Grundlage“ definiert, den Ursprung 
zu den künftigen Individual- und Gattungsbegriffen enthalten. 

STERN hat beobachtet, dafs die Allgemeinbegriffe zunächst 
nur in einer Vorbereitungsform, die zwar die konkrete Vielheit 
gleichartiger Exemplare, nicht aber die abstrakte Allgemeinheit 
der Merkmale enthält, existieren. Er nennt sie Pluralbegriffe. 
„Das Kind weils jetzt schon, dafs Pferd nicht ein nur einmal 
vorhandenes Individuum ist, sondern ihm in vielen Exemplaren 
begegnen kann; aber seine Aussagen beziehen sich immer nur 
auf dieses oder jenes Exemplar, welches sich gerade seiner Wahr- 
nehmung, Erinnerung oder Erwartung darbietet. Es ordnet jedes 
neue Exemplar nun schon neben die vielen anderen, die es früher 
wahrgenommen, aber es ordnet noch nicht alle Exemplare dem 
Allgemeinbegriff unter. Nach unseren Erfahrungen kommt SE 
Kind erst im vierten Lebensjahr hierzu.“ ! 





1! C. u. W. STEgN a. a. O. S. 175, 179, 180, 209. 
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Eccer erzählt von Emil, der 31/, Jahre alt ist: Er faltet die 
Hände und sagt: „Ich denke — auf diese Weise denkt man, 
nicht wahr?“ Auch in der Kindheit der Völker, meint Esser, 
ist es so: Kaum ein einziges Wort hat eine abstrakte Bedeutung, 
ohne dafs es ursprünglich konkrete Vorgänge oder Erscheinungen 
bezeichnete. Alle Beobachter stimmen auch darin überein, dafs 
das Kind mit dem Anschaulichen anfängt und erst spät und mit 
Mühe abstrakte Begriffe aufzufassen lernt. Der Übergang von 
Konkret zu Abstrakt erklärt sich dadurch, dafs der abstrakte 
Begriff eine okkasionelle konkrete Bedeutung haben kann. Wenn 
wir einen Mann sehen, der mit einem lebhaften Ausdruck der 
Bewunderung vor einem Kunstwerk steht und es betrachtet, so 
hat dieser abstrakte Begriff hier einen anschaulichen Inhalt be- 
kommen. Es läfst sich zuweilen beobachten, wie Kinder von 
einem anschaulichen Vorstellungsinhalt einen Begriff abstra- 
hieren. So fragte ein Mädchen, als in einem Unterrichtsstoff 
von einem Beruf die Rede war: „Hatte Bitte-Jan den Beruf 
Lehrer zu werden?“ Wir hatten vor kurzem eine Erzählung 
„Bitte-Jan* gelesen, in der von einem Beruf die Rede war. 
Sie hat also damals den Begriff richtig gebildet, und er wurde 
nun durch die Wiederholung reicher und in gewisser Weise von 
dem anschaulichen Inhalt gelöst, an den er zuerst gebunden war. 
Kinder eignen sich einen abstrakten Begriff an, wenn sie ihn 
oft genug in okkasioneller konkreter Anwendung erlebt haben; 
hierbei bewirkt die Wiederholung, dafs der anschauliche Inhalt 
erblafst, um zuletzt vor dem abstrakten Begriff zu verschwinden, 
der sich dem Bewulstsein dann nur durch das entsprechende 
Wort darstellt. 

Aber wenn auch die konkreten Vorstellungen, die dem ab- 
strakten Begriff zugrunde liegen, in das Unterbewulstsein sinken, 
und durch die sprachliche Reaktion das Wort zum einzigen 
Zeichen für den Begriff wird, so verlieren darum die konkreten 
Vorstellungen ihre Bedeutung nicht völlig, sie geben dem Wort 
den Lebensinhalt, der es zu etwas mehr als einen leeren Sprach- 
laut macht. 
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5. Die Sprachform als Ausdruck des Bewulstseins. 


, Die Sprache ist Ausdruck des Bewulstseins. Die Sprache des 
Kindes ist Ausdruck eines wenig entwickelten Bewulstseins. 
Einem primitiven Bewufstsein geht alles durcheinander, da die 
'F ähigkeit zur Analyse, die Abstraktionsfähigkeit, noch ‚nicht zur 
Entwicklung gekommen ist. Aus der Welt der Eindrücke, die 
‚auf die Sinne des Kindes eindrängen, wählt es allmählich die- 
jenigen aus, die es am leichtesten zu erfassen vermag, die kon- 
kreten Dinge, wie dies auch in der Rede des Kindes zum Vor- 
schein kommt. Mit Ausnahme einzelner Ausrufungswörter sind 
die ersten Worte des Kindes beinahe ausschliefslich Hauptwörter. 
Wenn das Kind später merkt, was mit den Dingen geschieht, 
‚wenn es Handlungen, Bewegungen, Vorgänge auffalst, so ge- 
sellen sich seinem Wortvorrat die Zeitwörter zu; zusammen mit 
Substantiven und Verben tauchen dann einzelne Umstandswörter 
auf. Erst später hat sich die assoziative Abstraktionsfähigkeit 
‚so weit entwickelt, dafs die Eigenschaften der Dinge zur Be- 
obachtung und damit zur Bezeichnung gelangen — die Eigen- 
schaftswörter finden sich ein. Das Verhältnismäfsige wird vom 
Kind zuletzt erfalst, und die Wörter, durch die Beziehungen zum 
Ausdruck kommen, die Verhältniswörter und Bindewörter also, 
melden sich in der Sprache des Kindes zu allerletzt, sie stellen 
‚den höchsten Anspruch an die Abstraktionsfähigkeit. 

Parallel mit der zunehmenden Differenzierung der Begriffe 
‚des Kindes geht auch eine zunehmende Grammatisierung seiner 
Sprache, und zwar entsteht jede grammatische Kategorie auf 
Grund einer psychologischen.” Die ersten Worte des Kindes 
‚sind flexionslos, denn sie werden konkret als feste Gegenstände 
aufgefalst. Gewöhnlich hat sich das Kind am Ende des zweiten 
‚Jahres einen kleinen Vorrat an Begriffen erworben, und diese 
anfangs an bestimmte Bewulstseinsinhalte haftenden Begriffe 
fangen jetzt an, unabhängiger und beweglicher zu werden, der 
Gedanke des Kindes wirtschaftet freier mit ihnen und wandert 
‚von einem zum anderen. Es fängt an, Ähnlichkeit und Unter- 
schied schärfer als früher zu sehen und die Vorstellungen in 
Gruppen durch eine abstrahierende Abstraktionswirksamkeit. zu 
ordnen, die das ihnen Gemeinsame heraushebt. Immer mehr 


I Pıvı: Prinzipien. Halle a. 8. 1909. S. 263. 
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wird ihmi der Sinn eröffnet, die Beziehungen zwischen Dingen 
und Personen, die Verhältnisse in Raum und Zeit, in Gröfse und 
Zahl aufzufassen. Das Kind hat nun in seiner Rede Gebrauch 
für Relationen, und es fängt an die Wörter zu biegen. 


Teils durch Nachahmung Erwachsener, teils durch Analogie 
erlernt das Kind die Flexion; Worte nämlich, die in Bedeutung 
und Lautinhalt etwas gemeinsames haben, zeigen gegenseitige 
Reproduktionstendenz und sammeln sich in Gruppen, die sich 
zu grammatischen Kategorien befestigen.! 


Im 5. bis 6. Lebensjahr hat das Kind die gewaltige Ab- 
straktionsarbeit relativ vollendet. Wenn es sich nun aber Rn 
die wichtigsten grammatischen Kategorien angeeignet hat, 
dauert es doch noch geraume Zeit, ehe es die seltneren Worte 
und ihre Biegungen beherrscht, weshalb auch die Sprache des 
Kindes von dem üblichen Sprachgebrauch oft abweicht. 

Neuere Sprachforscher machen geltend, dafs wahre Rede nur 
sei, was im Augenblick vom Munde des Redenden zum Ohr des 
Hörenden gehe. Diese sei nur möglich zwischen Menschen, die 
sich zur selben Zeit, an demselben Ort aufhalten und die, von 
einer Menge gemeinsamer Voraussetzungen ausgehend, gleich- 
zeitig dieselben Anschauungen haben. Unter solchen Umständen 
könnten in unserer Rede reine Wortstämme das nämliche zum 
Ausdruck bringen, wie ausgebildete grammatische Formen, oder 
diese Formen seien ohne weiteres in der Anschauung gegeben 
oder im Zusammenhang der Rede enthalten. Für unsere Auf- 
fassung der Sprache sei alle Form unwesentlich, überflüssig. Von 
einer solchen Auffassung der Sprache ausgehend, behauptet 
NAUSESTER, dafs die Kindersprache in ihrer Armut an gramma- 
tischen Formen die ideale Sprachform sei; der wirklich gute 
Ausdruck stimme mit den Gesetzen der Kindersprache überein. 
NAUSESTER weist auch auf die deutschen Sprichwörter und die 
srofsen deutschen Dichter hin und stellt fest, dafs in Sprichwort 
und Dichtung, ganz wie in der Kindersprache jegliche Neigung 
fehle, die Flexions- oder Ableitungsform hervorzuheben. Dies 
sei immer für die edle Sprache kennzeichnend — nie habe die 
Form als Form etwas zu bedeuten.? 


1 PauL: Prinzipien. Halle a. S. 1909. S. 106 ff. 
® NaussesTteR: Die grammatische Form der Kindersprache. ZPdPs 8. 
1908. 
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Die Einseitigkeit der Auffassung NAUSESTERS tritt klar zutage. 
Er setzt voraus, die Sprache sei nur mündliche Rede und zwar 
besonders von anschaulichen Dingen. Aber in einer Kultur- 
gemeinschaft ist ja die Sprache etwas mehr, denn sie soll auch 
der Ausdruck für abstraktes Denken sein, wobei die Schrift- 
sprache, die NAUSESTER als Norm nicht anerkennen will, eine 
wichtige Rolle spielt. Wie es Kinder und Leute mit geringerer 
geistiger Entwicklung sind, die in ihrer Rede wenige gramma- 
tische Formen verwenden, so ist das Fehlen dieser Formen im 
ganzen eine primitivere Sprachform. Wenn die Formenstrenge, 
wie NAUSESTER sagt, vielfach in der Dichtung fortfällt, so ist 
dies vorwiegend der Fall, wo diese nach Anschaulichkeit strebt, 
wie z. B. im epischen Stil, der der ältere und primitivere ist, da 
er nur die Ereignisse in Reihen fügt.! Eine Dichtung mit höherem 
Gedankeninhalt wird auch an grammatischen Formen reicher 
sein. So ist, wie Wunpr hervorhebt, der Stil in Görtnes Hermann 
und Dorothea einfacher als in Die Wahlverwandtschaften oder 
im Faust. NAUSESTER führt ferner an, dafs auch die Entwick- 
lung der Völkersprachen gröfserer Einfachheit in den grammae- 
tischen Formen zustrebe. Moderne Sprachen, wie die roma- 
nischen und die englische, sind ja einfacher in ihrem gramma- 
tischen Bau als ältere Sprachen, wie Griechisch und Lateinisch. 
Die Entwicklung der Sprachen zeigt Tendenz zur Sparsamkeit 
des Ausdrucks, zum Wegwerfen der überflüssigen Formen. Doch 
läfst sich hieraus wohl nicht schliefsen, dafs alle grammatische 
Form überflüssig sei, auch kann man nach Pavut mit Rücksicht 
auf die Goschichte der germanischen Flexion nicht von einer 
Periode des Aufbaus und einer Periode des Verfalls reden. Ein 
Aufbau nämlich kann in jeder Periode stattfinden und Neuauf- 
gebautes tritt immer als Ersatz ein da, wo der Verfall ein ge- 
wisses Mafs überschritten bat? 


Der Auffassung NAUSESTERs zufolge würde die Gebärden- 
sprache oder eine ihr verwandte Lautsprache mit festen Zeichen 
oder Namen für die verschiedenen Vorstellungen die ideale 
Sprachform sein. Aber sie ist unwidersprochen die primitivste, 
die nur für den beschränkten Gedankengang und Begriffskreis 
eines Naturvolks palst. Als Beleg hierfür kann auch KRÄPELIN 


1 Wonpr aa O. II, S. 308. 
? PauL a. a. O. S. 351. 
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angeführt werden, deran Geisteskranken einen ähnlichen Agramma- 
tsmus wie bei Kindern beobachtet hat. Wenn eine der flexions- 
losen Sprachen wie die chinesische, eine gewisse Vollkommenheit 
erreicht hat, dann. hat sie, um die grammatischen Verhältnisse 
ausdrücken zu können, andere Mittel als die Flexionen ent- 
wickelt, z. B. Hilfswörter, Wortstellung und Betonung. Gramma- 
tische Form scheint ein unentbehrliches Ausdrucksmittel überall 
zu sein, wo eine Sprachgemeinschaft einen gewissen Grad von 
Kultur erreicht hat. Ä 

Mehrere Sprachforscher betonen, dafs die Sprachform immer 
eine psychologische Grundlage habe. Die Beobachtungen über 
die grammatische Entwicklung der Kindersprache zeigen auch 
deutlich, dafs die Aneignung der Form der Muttersprache von 
Seiten des Kindes parallel mit der Entwicklung des kindlichen 
Geistes, mit einer zunehmenden Differenzierung der Begriffe sowie 
einem wachsenden Abstraktionsvermögen geht. Die gramma- 
tischen Formen, die den anschaulichen Vorstellungen entsprechen, 
fängt das Kind zuerst an zu verwenden, wenn aber abstrakte 
Begriffe den grammatischen Kategorien zugrunde liegen, so dauert 
es lange, bis das Kind sich dieselben angeeignet hat. 


6. Apperzeption und Stil. 


Die ersten Worte des Kindes sind Satzwörter, die die Be- 
deutung eines ganzen Satzes darstellen, und durch welche die 
ganze Lage oder der ganze Vorgang einer Saehe zum Ausdruck 
gebracht wird. Noch unterscheidet es nicht die Handlung von 
dem, der sie ausführt oder dem, gegen den sie gerichtet ist, und 
in seiner Rede weils es von keinem Unterschied zwischen Sub- 
jekt, Prädikat oder Objekt. Die Kennzeichen der Dinge und 
ihre Relationen kann es noch nicht abtrennen, weshalb seinen 
Hauptwörtern und Zeitwörtern die näheren Bestimmungen fehlen. 
Durchschnittlich fängt das Kind gegen Ende des zweiten Jahres 
an, Sätze zu bilden, die anfangs nur aus zwei Wörtern be- 
stehend, bald aus drei oder mehreren Worten zusammengefügt 
werden und allmählich einen zusammengesetzten Charakter an- 
nehmen. Die Worte werden ohne jegliche grammatische Rück- 
sicht, einfach zusammengestellt, wobei oft das Subjekt ausgelassen 
wird und zwar, meinen Beobachtungen an norwegischen Kindern 
nach, sehr oft noch von sieben- und achtjährigen Kindern. Auch 
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die Wortstellung ist eine beliebige, oft kommt das Prädikat 
zuerst und dann das Subjekt, denn die Handlung ist es, die das 
Kind am meisten interessiert; auch: dieser Fehler macht: sich 
meinen Beobachtungen zufolge noch oft im 8. Jahre bemerkbar. 
Die ersten primitiven Satzketten bildet das Kind dann, indem 
es Satzwörter oder Bruchstücke von Sätzen zusammenfügt. Diese 
ersten Sätze, die sämtlich Hauptsätze sind, reiht das Kind an: 
fangs ohne Bindewörter ohne weiteres aneinander an, und erst 
später tauchen Bindeglieder wie: „und“, „und denn“ in der Rede 
auf. Lange Zeit — verschiedene Beobachter sagen 5—15 Monate — 
kann vom Bilden der ersten Satzkette an vergehen, ehe das Kind 
anfängt, Nebensätze zu gestalten, doch beginnen beinahe: alle 
Kinder mit der untergeordneten Satzkonstruktion vor Ende des 
dritten Jahres; anfangs wird das Bindewort oft ausgelassen. 
Töseıs Sohn bildete schon 16 Monate nach den ersten Sprech- 
versuchen zwei voneinander abhängige Nebensätze. Weiter als 
zu Nebensätzen zweiten Grades, sagt Töcer, geht auch der Er- 
wachsene selten in seiner Rede. Er meint daher, dals die sprach- 
liche Entwicklung des Kindes in diesem Alter, 2,6, relativ schon 
abgeschlossen sei.! 

Die meisten Kinder, deren EEN Entwicklung beob- 
achtet wurde, haben aber in einer Umgebung gelebt, die ihrer 
geistigen Entwicklung sehr fördernd war; wo dies nicht der Fall 
ist, werden die Fortschritte in der Satzbildung viel unvoll- 
kommener sein, als TösEL behauptet. Die Kinder der Volks- 
schule brauchen noch im Alter von sieben bis acht Jahren vor- 
herrschend Satzwörter, Nebenordnung der Sätze ohne Bindewort 
oder mit den Bindewörtern: „und“, „und denn“, „dann“, während 
Nebensätze in ihrer Rede sehr selten sind. 

Dies zeigen folgende Sprachproben, die ich hier wörtlich 
nach der freien Erzählung einiger Kinder niedergeschrieben habe. 

Ich hatte den Kindern die Frage gestellt: Kannst du selbst 
etwas zustande bringen? 

Ein Mädchen von di, Jahren, ziemlich begabt, aber unruhig 
und aufmerksam: | 

„Nein. Nur Puppenkopf. Kann draufsetzen, ich nähe ihn 
fest. Und denn nähe ich Puppenkleider, auch Mützen auch, von 
Mama gelernt, Mützen. Und denn kann ich Paradiesspiel. Und 
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denn kann ich rechnen. Und denn kann ich Puppenleiber 
machen. Nähe zusammen. Und denn kann ich Beine machen 
— Hände — nähe sie blols zusammen. Kann ich Kopf machen. 
Und denn kann ich Jacke nähen. Ich schneide zu — Mama 
schneidet zu — und denn nähe ich — Knöpfe dran und so was. 
Und denn Rock. Ich schneid’n blofs und setze Haken dran, 
kleine Haken dran. Und denn kann ich Weste — schneide blofs 
Loch — Loch rein und denn nähe ich Knöpfe dran. Und denn 
kann ich Strümpfe stricken. Und denn kann ich häkeln. Und 
denn kann ich Schürze machen — Umhang. Und denn kann 
ich Socken stricken — blofs graues Garn — und stricke nach 
unten, und denn stricke ich nach der Seite. So — und denn 
bin ich fertig. Kann kleinen Schirm zurechtmachen — kleinen 
Puppenschirm — wie er im Laden ist. Wenn der Stil kaput 
geht, dann setze ich blofs einen Stift rein, dann leimt Papa ’nen 
kleinen Haken fest. Und denn kann ich Netze nähe — so ’ne 
wo Kämme drin sind. Und denn kann ich Taschentücher nähen. 
Und denn Hosen -— Muff. Ich kriege keinen Pelz — blofs Zeug, 
dick zusammengelegt — und setze ich Band dran — und denn 
Boa — und denn kann ich so 'ne Schärpe machen, die um die 
. Taille geht. Und denn 'kann ich die Lehne von "nem kleinen 
Schlitten zurechtmachen. Das habe ich mit unseren kleinen 
Schlitten gemacht, dann ist es entzwei gegangen. Handtücher. 
‘Schneide nur solche Lappen, und denn setze ich so'n kleines 
Band dran — auf beiden Seiten. Kopftuch für unser Kleines 
— schneide nur, und denn sticke ich was drauf — Rosen drauf. 
.Und denn kann ich Zopfband machen und schneide nur ein 
Band. Und denn zwei so 'ne Bänder. Und denn kann ich auf 
‚der Puppe einen Mund machen. Ich nähe nur so mit Zwirn 
-— viel Zwirn — und dann Nase, ich nähe nur so 'nen Strich 
mit viel Zwirn auch da. Zwei Augen. Ich setze nur solche 
‘Ringe drauf, Perlen. Und denn kann ich Bettdecke nähen — 
Puppenbettdecke. Und dann Puppenteppich und dann Puppen 
kissen.“ 
‘ Ein Knabe von 7!/, Jahren, sehr begabt: | 

„Habe manchmal was genäht. So ue Decke genäht für 
Solveig — kleine Decke — als ich kleiner war — schon lange 
her. Wurde so häfslich. Ich nähte mit der Maschine. Dann 
‚kriegte sie sie. Sie hat sie für die Puppe im Wagen. So grofs 
dieser Wagen. Kann selber drin liegen.“ 

de 


0 I. Die abstrakten Begriffe des Kindes. 


In solchen Sprachproben von 6 Knaben und 6 Mädchen im 
Alter von 7!/,—8 Jahren fand ich: 


Hauptsätze 69 d las 
Unvollständige Sätze und Satzwörter BI 9. 
Relativsätze 4 % 
Temporalsätze | 26% 
Bedingungssätze Ä 0,6% ? 78% 
Folgesätze | 03% 
Indirekte Fragesätze 0,3% 
Die Sätze sind: 

Nebengeordnet ohne Bindewort 168 mal 
Mit „und denn“ verbunden 72 „ 

n»n „dann“ Š 25 „ 

» „und“ = 12 „ 

„ „der“ (relativ) 3 12 „ 

” „als“ a 3 n 
„„bis“ Š 2 „ 

» „wenn“ ` 5 1. 

„ „während“ e I. 

„ „wenn“ (Bedingung) „ 2 „ 

„» „so dafs“ S Li... 

n „was“ n l, 


Das Subjekt ist dem Prädikat i 114 mal — in 
38 °% der Sätze. 

Das Subjekt ist ausgelassen 65 mal, in 22 d der Sätze. 

Kinder im Alter von 8 Jahren brauchen also beinahe immer 
noch nur die primitivste Satzfügung, nämlich die Nebenordnung 
von Hauptsätzen und unvollständige Sätze. Sie vermögen es 
noch nicht, die abstrakten Relationen zu denken, die der unter- 
geordneten Satzfügung zugrunde liegen, und gleichzeitig zeigt 
der Stil des Kindes, dafs sein Geist noch an ein anschauliches 
und sukzessives Dingdenken gebunden ist. Man betrachte die 
Beispiele: „Und setze ich Haken dran — kleine Haken dran.“ 
Die Vorstellung von der Kleinheit der Haken taucht erst später 
auf, und anstatt sie grammatisch in den Satz einzufügen, wird 
die Eigenschaft in dem nebengeordneten Bruchstück eines Satzes 
ausgedrückt. Ferner: „So "mme Decke genäht — für Solveig — 
kleine Decke.“ „Und denn sticke ich was drauf — Rosen drauf.“ 
Der Gedanke hat gewissermalsen nicht die genügende Kraft, die 
‚Vorstellung sticken festzuhalten und gleichzeitig die Vorstellung 
von dem, was gestickt wird, Rosen, hervorzuheben. Das Objekt 
wird darum als ein besonderer rudimentärer Satz daneben ge- 
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stell. Der Stil des Kindes ist ein getreuer Ausdruck seiner 
Apperzeption. Diese erfolgt, im Gegensatz zu der umfassenden 
und überlegen ordnenden Simultanauffassung der Erwachsenen, 
in einer Reihe unsicherer und oberflächlicher, durch Assoziation 
lose zusammengeknüpfter Auffassungsvorgänge Es fällt den 
Kindern schwer, eine Vorstellung festzuhalten, eine scharfe und 
genaue Teilung der Vorstellung in ihre einzelne Bestandteile vor- 
zunehmen und gleichzeitig diese Teile in das richtige Verhältnis 
zueinander zu bringen. Die Fähigkeit gleichzeitig zu scheiden 
und zu verbinden, d. h., die Fähigkeit zur Abstraktion besitzen 
sie in nur geringem Malse. 


7. Nebenordnung und Unterordnung. 


Ebenso wie Kinder anfangs die Sätze nebenordnen und erst 
nach geraumer Zeit so weit kommen, dals sie sich der unter- 
ordnenden Satzfügung bedienen, so ist die parataktische Satz- 
fügung überall der ursprünglichen primitiven Sprache eigen, 
während die hypotaktische einer höheren Stufe angehört. PauL 
behauptet, dafs es ein Irrtum sei, wenn man annähme, dafs die 
Hypotaxe einer späteren Sprachepoche angehöre und aus der 
Parataxe entstanden sei. „Diese Ansicht hat sich deshalb bilden 
können, weil die älteste Art der Hypotaxe allerdings einer be- 
sonderen grammatischen Bezeichnung entbehrt und blols eine 
logisch - psychologische ist.“ „Es ist gar nicht möglich, Sätze 
untereinander zu verknüpfen, ohne dafs sie sich gegenseitig be- 
stimmen und so eine gewisse Art von Hypotaxe entsteht. So 
wenn jemand berichtet: „Um zwölf Uhr kam ich in N. an; ich 
ging in das nächste Hotel; man sagte mir, es sei alles besetzt; 
ich ging weiter“, so gibt immer der vorhergehende Satz dem 
folgenden eine zeitliche und auch eine kausale Bestimmung.“ 

Auch bei Kindern findet man diese psychologische Hypotaxe 
der Zeit, da sie überwiegend Nebenordnung gebrauchen. 

Jedenfalls aber steht fest, dafs der sprachliche Ausdruck für 
die Hypotaxe einer höheren Stufe angehört. Alle Beobachter 
sind darin einig, dafs dies zum wenigsten in der Sprache des 
Kindes der Fall ist. Paur selbst, und noch mehr Wuxpr heben 
die grolse Bedeutung hervor, die es für menschliches Denken 
hat, dafs das psychologische Verhältnis der Vorstellungen zu- 
einander einen klaren sprachlichen Ausdruck in der hypotakti- 
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schen Satzfügung findet, durch welche die Nebensätze als. fest 
geordnete Glieder in eine grammatische Einheit eingefügt werden. 
So bekommen wir in unserer Rede einen adäquaten Ausdruck 
dessen, was in. unserem Bewulstsein eine einzige zusammen- 
gesetzte Apperzeptionsverbindung ist; der Gedanke kann einen 
weiteren Kreis umspannen und gewinnt an Intensität.! | 

. Allerdings ist nicht zu leugnen, dafs der klare Gedanke ana 
der gute Ausdruck eine gewisse Einfachheit des grammatischen 
Baus erfordert und dafs ein mit verschlungenen grammatischen 
Formen überladener Stil leicht Unklarheit schaffen kann, aber 
im ganzen müssen wir doch annehmen, dafs der reichere. Satzbau 
und die hypotaktische Satzfügung der sprachliche Ausdruck eines 
feineren und schärferen Denkens — insbesondere eines mehr 
abstrakten Verhältnisdenkens ist. 


IL. Abstrakte Begriffe im Alter von 10—14 Jahren. 


1. Eigene Untersuchungen über den Vorrat 
‚ abstrakter Begriffe bei Schulkindern. 


Den ersten Anstols zu diesen Untersuchungen über abstrakte 
Begriffe bei Kindern im schulpflichtigen Alter haben einige Beob- 
achtungen gegeben, die ich zufällig vor fünf Jahren machte. Ein 
vierzehnjähriges Mädchen, dessen Wortvorrat ich untersuchte, 
hatte selbst ziemlich gewöhnliche abstrakte Worte nicht ver- 
standen, wie z. B. „Wachstum“, „Tüchtigkeit“. Sie meinte: „Ich 
weils nicht, was das bedeutet, ich habe das Wort nie gehört.“ 
Sie konnte „zerstreuen“ nicht von „Zerstreuung“ unterscheiden: 
„Ich habe nie darüber nachgedacht, ich glaubte, zwischen den 
beiden Worten gäbe es keinen Unterschied.“ Über „Nachdenk- ` 
lichkeit“ äufserte sie: „Ich kann nicht begreifen, warum dies 
„keit“ da sein soll, das mit „keit“ verstehe ich nicht.“ Sie be-. 


' Wunpor 8.2.0. Il, 8. 335. 
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griff nicht die Zusammensetzungen mit „mälsig“ 1, z. B. standes- 
mälsig. Einen Ausdruck wie „das Duften der Blumen“ fafste 
sie auf als „eine Blume ist duften“.”? Auch die Komposita mit 
„be“ waren ihr unverständlich, wie z. B. „belehren“, sie meinte 
hierzu: „Ich verstehe nicht, warum dies „be“ davorstehen soll.“ 
Sie verwechselte „bewundern“ und „verwundern“, „anrichten“ 
und „hinrichten“, „Beifall“ und „Einfall“. 

Dies Mädchen war eine gute Schülerin und zeigte viel In- 
telligenz, wenn es sich darum handelte, die Bedeutung der Worte 
zu erraten. Hieraus schlofs ich, dafs es vielleicht etwas ganz 
allgemeines sei, dafs Kinder bis in das Alter von 14 Jahren 
solche unklaren Auffassungen der gewöhnlichen abstrakten Be- 
griffe zeigten, und nahın mir vor, dies genauer zu untersuchen. 

‚Im Jahre 1911 führte ich. nun an einer Volksschule Kristianias 
Untersuchungen über den Vorrat der Kinder an Abstrakta aus, 
und zwar beanspruchte dies eine zwei- bis vierstündige tägliche 
Arbeit während der Monate Februar, März, April und Mai. Einer 
Prüfung unterworfen wurden 100 Kinder im Alter von 9’,—15 
Jahren, je 10 Knaben und 10 Mädchen aus den fünf obersten 
Klassen der Volksschule; mit Hilfe der Klassenvorsteher wurden 
sie so ausgewählt, dafs sie verschiedene Stufen der Begabung 
repräsentierten. 

Es wurde eine Reihe von 60 gewöhnlichen abstrakten Worten 
zusammengestellt. Jedes Wort wurde dem Kinde einzeln vor- 
gesprochen und ihm darauf Zeit gelassen, darüber nachzudenken 
und zu erklären, wie es den Begriff auffasse. Um zu einem 
möglichst zuverlässigen Ergebnis zu gelangen, wurde jedes Kind 
allein vorgenommen und seine Antwort durch weitere Fragen 
gesichtet, bis die Auffassung des Kindes ganz klar zutage trat; 
hierbei suchte ich sorgfältig jede Suggestion zu vermeiden. Die 
Antworten des Kindes wurden wörtlich niedergeschrieben. Die 
Kinder selbst zeigten viel Interesse für die Sache und strengten 
sich eifrig an um gute Antworten zu geben; die Anzahl der 
Antworten belief sich auf 6000. Aufserdem habe ich eine ähn- 


1 Dieses Begriffssuffix hat sich aus dem Deutschen auch im Dänisch- 
Norwegischen eingebürgert. Überhaupt ist die Mehrzahl der bier ange- 
führten Wortbildungen in den beiden Sprachen dieselbe, nur ist gewöhn- 
lich eine direkte Lautverwandlung eingetreten. 

2? Durch die norw. Wortstellung (bzw. „blomsternes duften“ und 
„blomsten er duften“) wird die Fehlauffassung etwas verständlicher. 
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liche Anzahl schriftlicher Antworten aus verschiedenen Klassen 
der Volksschulen Kristianias und Bergens, sowie einer Volks- 
schule und einer Fortbildungsschule auf dem Lande gesammelt. 
Obwohl sie die mündlichen Antworten bestätigen, sind sie doch 
nicht mit in die nachfolgende Berechnung und Darstellung auf- 
genommen, da dies Verfahren ein weniger SEN ist. 


2. Abstrakte Zeitwörter und Eigenschaftswörter, 
verglichen mit abstrakten Hauptwörtern. 


Jedes Kind wurde stets wegen des Unterschieds zwischen 
Worten, wie z. B. „klug“ und „Klugheit“, „warnen“ und „War- 
nung“ befragt, und hierbei zeigte es sich, dafs kein einige der 
100 Kinder imstande war, konsequent abstrakte Zeitwörter oder 
abstrakte Eigenschaftswörter von den entsprechenden abstrakten 
Hauptwörtern zu unterscheiden. Drei der begabtesten Kinder 
konnten hinsichtlich einzelner abstrakter Hauptwörter eine richtige 
Auffassung geltend machen, ohne dafs sie jedoch vermochten, 
diese Auffassung konsequent durchzuführen. 

Ein Knabe von 14 Jahren, aus der 7. Klasse ! äulserte sich 
folgendermalfsen: „Klug sein wird Klugheit genannt. Bewunde- 
rung wird es genannt, wenn wir bewundern. Wenn man warnt, 
wird dies Warnung genannt, warnen ist Zeitwort, und Warnung 
ist Hauptwort“. Aber bei anderen Worten findet er wieder keinen 
Unterschied; z. B. meint er von „wachsen“ und „Wachstum“: 
„Wachsen, dann. wächst man die ganze Zeit und wird immer 
grölser. Wachstum, dann ist man gewachsen. Nein, man wächst 
auch, wenn es Wachstum is. Kann keinen Unterschied da 
finden.“ Ein Mädchen, 13; 8, (6. Kl.) gibt nur ein einziges Mal 
eine richtige Antwort: „Tüchtigkeit sagen wir, wenn wir das 
tüchtig sein benennen wollen.“ Ein Mädchen, 11; 4, (4. Kl.) sagt: 

„Jüchtig sagt uns von jemand, der Riis ist, Tüchtigkeit sagt 
uns, was das für etwas ist.“ 

Mehrere Kinder auf verschiedenen Altersstufen geben Ant- 
worten, die bezeugen, dafs sie das Hauptwort für abstrakter und 
allgemeiner halten. 

Ein sehr begabter Knabe, 11; 3, EL), sagt z. B.: „Wenn 
ein Mann einen Gegenstand betrachtet und sieht, dafs er schön 


a Die norwegischen Schulen haben eine derartige Klassenfolge, dain 
die unterste als die 1. bezeichnet wird, die nächste als die 2. usw. 
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ist, dann sagen wir, er bewundert ihn. Wenn alle ihn schön 
finden, dann sagen wir, das ist Bewunderung.“ Ein Knabe, 12; 6, 
(5. Kl.) meint: „Ein Mann kann einmal gut sein, und ein 
Mann kann stets Güte haben.“ Ein Knabe, 13; 6, (7. Kl): 
„Freude, dann sind mehrere gemeint, froh, dann ist einer ge- 
meint.“ Ein Mädchen, 15; 4, (7. Kl.): „Tüchtig, das ist von 
einem bestimmten gemeint, Tüchtigkeit ist nur das Wort, dos 
es sagt.“ 

Einzelne meinen, dafs das E einen höheren Grad 
oder etwas Vollendeteres ausdrücke. 

Ein Knabe, 13; 4, (6. Kl): „Bewundern ist, dafs uns etwas 
gefällt, Bewunderung ist, über etwas zu jubeln.“ Ein Knabe, 
13; 1, (6. Kl.): „Entwickeln, dann sind sie im Begriff damit, und 
Entwicklung, dann sind sie schon fertig.“ 

Mehrere der verständigeren Kinder erklären den Unterschied, 
indem sie Beispiele des richtigen Gebrauchs der Worte in Sätzen 
anführen, ohne doch den Unterschied zwischen den Begriffen 
selbst zu erfassen. 

So sagt z. B. ein Mädchen, 13; 8, (6. Kl.): „Wir sagen, ein 
Kuchen ist gut, aber wir können nicht sagen, ein Kuchen ist 
Güte.“ 

Einzelne bleiben an dem Wortlaut selbst haften. 

Ein Enger Knabe, 12; 2, (5. Kl.), antwortet auf die Frage, 
ob es einen Unterschied STEEN „Sehnsucht“ und „sich sehnen“ 
gäbe: „Nein, nur in der Bedeutung des Wortes, aber nicht in 
gewöhnlicher, ordentlicher Bedeutung. Die Bedeutung des Wortes 
ist, dafs mehr Buchstaben da sind und es lautet anders“ Ein 
Knabe, 9; 7, (3. Kl.): „Güte ist länger als gut.“ 

Einige ıneinen, es bestände ein zeitlicher Unterschied, wie 
ein Knabe, 14; 10, (7. Kl.) antwortete: „Warnen“, das tut man 
jetzt, aber „Warnung“, das hat man früher getan“, und ein 
anderer Knabe, 13; 6, (7. Kl.): „Es sind verschiedene Zeiten. Ich 
sehne mich — Gegenwart, Sehnsucht — das ist Zukunft.“ 

Eine überwiegende Mehrzahl meint, es gäbe hier keine Unter- 
schiede. 

Ein Knabe, 13; 0, (6. K1.) äufsert sich über „klug“ und „Klug- 
heit“; „Es ist genau dasselbe,“ über „tüchtig“ und „Tüchtigkeit“: 
„Sie sind gleich.“ Einzelne erkennen klar, dafs sie nur das 
Eigenschaftswort oder das Zeitwort, aber nicht das abstrakte 
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Hauptwort verstehen. Ein Knabe, 12; 0, (5. Kl.) bemerkt: „Ich 
verstehe nicht, was Tüchtigkeit ist, nur tüchtig.“ | 

Es kommt auch vor, dafs die Form des Hauptworts als Zeit- 
oder Eigenschaftswort Anwendung findet: 

Ein Mädchen, 12; 5, (5. Kl.), sagt in einer "schriftlichen Ant: 
wort: „Er war so Klugheit.“ „Er bewunderungte sie sehr“; und 
ein Knabe, 11; 10, (5. KL): „Wenn man jemanden warnungt, dals 
man etwas nicht tun soll.“ Umgekehrt: „Er bekam Unannehmlich- 
(keiten) dafür.“ 

Einzelne der jüngeren Kinder verbinden keine Bedeutung 
mit dem Substantiv, während sie das entsprechende Verb oder 
Adjektiv verstehen. In der 3. Klasse, 10-jährige Kinder, finden 
sich mehrere, die „Sehnsucht“ nicht erfassen, während sie wissen, 
was „sich sehnen“ bedeutet; einige verstehen „hoffen“, aber nicht 
„Hoffnung“, „gebildet sein“, aber nicht „Bildung“, „wahr“, aber 
nicht „Wahrheit“. Auf einer höheren Altersstufe kommt dies 
selten und nur bei wenig begabten Kindern vor. Bei dem Wort 
„Gegensatz“ habe ich bis hinauf in die obersten Klassen einzelne 
Kinder gefunden, die nur „entgegengesetzt“ (norw. „motsat“) 
aber nicht „Gegensatz“ (norw. „motszetning“) verstanden. 

Das abstrakte Hauptwort ist abstrakter als sein entsprechen- 
des Eigenschafts- oder Zeitwort, und ist auch geschichtlich eine 
spätere Sprachbildung. Kinder unter 14 Jahren sind noch nicht 
so weit wie bis zur „sekundären Begriffsbildung“! gelangt, welche 
die abstrakten Gegenstandsbegriffe hervorbringt. 


3. Stufen der fortschreitenden Abstraktion. 


Die folgenden Tabellen zeigen das Ergebnis meiner Unter- 
suchungen über den Vorrat des Kindes an abstrakten Begriffen. 
Bei der Berechnung habe ich keine Rücksicht darauf genommen, 
dals keines der Kinder das abstrakte Zeit- oder Eigenschaftswort 
von dem entsprechenden Hauptwort unterscheiden konnte. Wenn 
ich dies hätte tun sollen, würden Berechnung und Vergleichung 
zur Unmöglichkeit geworden sein, und sie zeigen doch eine Ge- 
setzmäfsigkeit von nicht geringem Interesse. Als richtige Auf- 
fassung des Begriffs habe ich es also angesehen, wenn „Klug- 
heit“ als „klug“, „Sehnsucht“ als „sich sehnen“ usw. aufgefafst 


ı Wuxpr a.a.0. Bd. II, S. 514. 
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wurde. TH. Ziegen! hat es ebenso gemacht, indem er sagt: 
„Man mufs darauf Rücksicht nehmen, dafs Vorstellungen, die 
logisch sehr verschieden sind, in bezug auf ihren psychologischen 
Inhalt beinahe zusammenfallen können. Die Vorstellungen „rot“ 
und „Röte“ treten in logischen Systemen weit geschieden auf, 
während ihre psychologischen Inhalte einander so weit decken, 
dafs man psychologisch nur von einem einzigen Begriff reden 
kann. Der Unterschied in dem sprachlichen Ausdruck beruht 
nicht auf einem Unterschied des Inhalts, sondern auf einem 
Unterschied des grammatischen Verhältnisses zu anderen Vor- 
stellungen. Bei den folgenden Untersuchungen habe ich solche 
Vorstellungen vorläufig als identisch betrachtet.“ ZIEHEN hat 
Recht, wenn er meint, dafs „rot“ und „Röte“ verschiedene Schattie- 
rungen desselben Begriffs sind, doch ist der Unterschied nicht, 
wie er annimmt, nur ein logischer, grammatischer. Wie ich zu 
zeigen versucht habe, bildet das Kind meistenteils abstrakte Be- 
griffe nicht durch logische Abstraktion, sondern durch eine ab- 
strahierende Assoziationstätigkeit. Syntaktische Verhältnisse können 
bei der Bildung des sprachlichen Ausdrucks für den abstrakten 
Gegenstandsbegriff mitwirken, wenn dieser aber ein wirklicher 
Begriff, nicht nur ein leeres Wort ist, dann hat er auch einen 
selbständigen, lebenden Vorstellungsinhalt. Die Kinder geben 
auch Antworten, die zeigen, dafs sie das abstrakte Hauptwort 
unmittelbar als abstrakter und allgemeiner auffassen. Aber da 
sie gewöhnlich nicht so weit gekommen sind, dals ihre abstrakten 
Begriffe sich in Gegenstands- und Eigenschafts- oder Zustands- 
begriffe differenziert haben, müssen wir wie ZIEHEN mit den ab- 
strakten Grundbegriffen rechnen. 


Schüler der 3, Kl. mittleres Alter 10 Jahr geben 24,7 °/, richtige Antw. 


” a 4. „ „ ” 11 II d 36,2 o ” nm 
„ 39 ő. 28 „ „ 12 zm „ 55,1 lo „ 19 
D „ 6. „ „ „ 13 39 99 67,7 fo UI D 
39 3? 7. mm D nm 14 39 nm 81,4 lo „ „ 


Der Vorrat des Kindes an abstrakten Begriffen nimmt mit 
dem Alter stetig zu. Im Alte? von 10 Jahren verstehen Kinder 
nur einen Bruchteil der gewöhnlichen abstrakten Begriffe der 
Sprache, und selbst in dem Alter, wo sie aus der Volksschule 
entlassen werden, fehlt noch viel an ihrer völligen Beherrschung: 


iaa O I, 8.7. 
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solcher. Begriffe. Nur zwei Schüler der obersten Klasse falsten 
alle 60 Worte richtig auf. 

A. Koch hat bei experimentellen Untersuchungen über die 
Abstraktionsfähigkeit von Schulkindern, wobei das Auffinden, 
Wiedererkennen und Lokalisieren der gleichen Figuren in den 
zwei Teilen eines Komplexes die Hauptaufgabe bildete, gefunden, 
dafs auch diese Methode den Klassenfortschritt der Kinder scharf 
zum Ausdruck bringt, und dafs die Leistung von Klasse zu Klasse 
wächst. ! | 

Folgende Tabelle zeigt den Anstieg für jeden einzelnen 
Begriff.? | 





| 3. Ki | 4. K. | 5. Kl. | 6. Kl. | 7. EL | Alle 





I % Ki do % De 

Wahrheit | 90 100 98 
Klugheit | 95 100 99 
erkennen | 20 35 60 95 60 
bewundern 5 20 45 80 43 
Bewunderung | 5 20 40 75 89 
Fabrikbetrieb | 50 70 90 100 77 
beschliefsen | 10 20 60 95 52 
Tüchtigkeit 60 80 100 100 88 
vergleichen 20 20 25 50 80 39 
Bildung | 30 50 80 85 95 68 
Wachstum , Më 95 100 100 100 98 
erreichen 5 20 40 70 90 45 
lobenswert | 10 30 60 65 85 50 
verwerfen | 10 15 50 55 75 41 
zweckmälsig | — 5 5 10 40 12 
übergehen | b 5 10 35 50 21 
Verwunderung | 15 25 45 85 60 34 
Seele 100 100 100 100 100 100 
bedacht | 35 80 85 85 90 75 
brauchbar 168 60 75 85 90 65 
unglaublich 10 25 70 70 95 54 
Zukunft | 25 50 80 95 90 68 


ı A. Koch: Experimentelle Untersuchungen über die Abstraktions- 
fähigkeit von Volksschulkindern. ZAngPs 7, 8.356. 1913. 

® Aus Rücksicht auf die deutschen Leser teile ich die Worte nur in 
deutscher Übersetz ng mit, was hier um so weniger Bedenken erregen 
kann, als die meisten dieser Worte, sowohl dem Stamme als der Form 
nach, in den beiden Sprachen ziemlich ähnlich sind. 
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Gegensatz 
vergeben 
Wirkung 
vollkommen 
Warnung 
angehen 
Hoffnung 
Mitleid 
lügenhaft 
Erinnerung 
annehmen 
Ursache 
Güte 
einwenden 
entgehen 
mifsglücken 
Achtung 
Kindheit 
Ereignis 
Hingebung 
einsehen 
Erfahrung 
vertrauen 
Freude 
Entwickung 
Sehnsucht 
Zweifel 
Stimmung 
eigentümlich 


Verantwortung 


einförmig 
anlegen 
wertvoll 
unbesonnen 
bescheiden 
selbständig 
verursachen 


wahrscheinlich 


3. Kl. | 4. Kl. 5. Kl. | 6. Kl. | 1. Kl. 
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Folgende Tabelle ordnet die Begriffe nach ihrer Geläufigkeit: 








Richtig erfalst wë | | Richtig erfafst % 
1. | Güte 100 | 31. | Selbständig 46 , 
2. | Freude 100 32. | erreichen 4 
3. | Seele 100 83. | bewundern 43 
4. | Klugheit 99 34. | annehmen 42 
5. | Wahrheit 98 35. | wahrscheinlich 2 
6. | Wachstum 98 36. | Entwicklung 42 
7. | lügenhaft 94 | 37. | verwerfen 4 
8. | Sehnsucht 92 | 38. | Ursache 40 
9. | Tüchtigkeit 88 89. | Bewunderung 89 
10. | Kindheit 85 40. | vergleichen 39 
11. | Hoffnung 82 41. | Gegensatz 38 
12. | vergeben 80 | 42. | Achtung 87 
13. | Fabrikbetrieb 77 43. | Vertrauen 37 
14. | entgehen 75 | 44. | verursachen 87° 
15. | bedacht 75 45. | vollkommen 86 
16. | Bildung 68 46. | Verwunderung 84 
17. | Zukunft 68 47. | Erinnerung 239 ` 
18. | Zweifel 67 48. | Begebenheit 28 
19. | Warnung 66 | 49. | einwenden Si 
20. | wertvoll 66 50. | eigentämlich 26 
21. | brauchbar 65 bl. | bespeisen 26 
22, | Mitleid 60 | 652. | Stimmung 2% 
23. | erkennen 60 58. | einförmig 24 
24. | Verantwortung 59 | 54. | Erfahrung 23 
25. | Wirkung © 56 || 55. | einsehen 3 
26. | milsglücken 56 | 56. | angehen 2 
27. | unglaublich 54 57. | übergehen 21- 
28. | beschliefsen | 52 | 58. | unbesonnen 15 
29. | lobenswert |, 50 | 59. | zweckmäfsig 12 
30. | anlegen 50 60. | Hingebung 


Fa 
md 


4. Fehlerhafte Auffassung der Abstrakta. 


Viele Kinder geben gute Erklärungen und Beispiele. Ein 
Knabe, 12; 2, (ö. Kl.), sagt z. B.: „Wirkung ist, wenn man ein 
Experiment angestellt hat und es sich dann zeigt, was daraus 
wird, das ist Wirkung.“ 

Aber gerade die Fehler, die die Kinder beim Definieren der 
abstrakten Begriffe begehen, belehren uns besonders über die 
Eigenart ihrer Auffassung der Abstrakta. 
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Das Kind geht auf die a A 
des Wortes zurück. 

Das: Kind erfafst nicht. die differenzierte, abstrakte Bedeu. 
tung, die die Worte durch Ableitung, durch Zufügung von Prä- 
fixen und Suffixen bekommen haben, es geht vielmehr auf. die 
konkrete, ursprüngliche Bedeutung zurück, und: oft deckt sich 
die Bedeutung, die das Kind mit einem Wort verbindet, mit 
einer solchen, die sprachgeschichtlich die ältere, ursprüngliche 
ist. Das norwegische Wort für Bildung „dannelse“ wird von 
17°% der Kinder als „danne noget“ (= etwas machen, . bilden) 
aufgefafst — Häuser machen, Buchstaben machen, einen Verein, 
eine Kolonie bilden —. „Dannelse“ führt man auf Mittel- 
niederdeutsch dôn =— machen, tun, zurück. Das norwegische 
Wort dygtighet (= Tüchtigkeit) wird von 17°% als „stark“, 
„stark und kräftig“, „kräftig sein und zu vielem taugen“ :auf- 
gefalst. „Dygtighet“ hängt etymologisch mit Worten zusammen, 
die „stark, kräftig“ bedeuten. Das norwegische Wort „ansvar“ 
{== Verantwortung) fassen 10°% als „svar“ (= Antwort) auf, 
12°), als „[orsvar“ (= Verteidigung). Altnorwegisch. bedeutet 
;„andsvar“ „svar“ (= Antwort) „forsvar“ (= FREIER 
in Rechtssachen). 

' Solche und ähnliche Beobachtungen deuten darauf hin, dafs 
sich ‘interessante Parallelen zwischen Kindersprache und Völker- 
sprachen ziehen lassen; dies weiter zu verfolgen muls jedoch den 
Sprachforschern überlassen werden. Von einem rein sprachlichen 
Zusammenhang kann selbstverständlich nicht die Rede sein; der 
Grund ist vielmehr ein psychologischer — das Kind als der nur 
wenig kultivierte Mensch bezeigt wenig Neigung zur Abstraktion 
und hängt am Anschaulichen. 

Auffallend ist die Eigenheit in der Rede norwegischer Kinder, 
dafs sie oft ohne weiteres die Präfixe der Verben weg- 
werfen und die Worte in der ursprünglichen Bedeu- 
tung auffassen. Als Beispiel hierfür kann folgendes dienen: 
Das norwegische Wort „beslutte“ (= beschlielsen) wird von 31°), 
als „slutte“ (= schlielsen) aufgefalst. Ein Satz: „der Mann be- 
schlofs am nächsten Tage zu reisen“, wird demnach oft wieder- 
gegeben: „Er :schlofs seine Reise.“ „Er wollte nicht reisen“, 
be ist seit dem 15. Jahrhundert vom Deutschen entliehen, 
beslutte aus dem Niederdeutschen besluten. Das norwegische 
Wort „erkjende* (= erkennen) fassen 15°% als „kjende“ 
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(= kennen) auf. Das Präfix er- ist dem Deutschen. entliehen 
und wurde in der Reformationszeit ins Dänische aufgenommen. 
Das norwegische Wort „forkaste“ (= verwerfen) wird von 20°], 
als „kaste“ (= werfen), „kaste væk“ (~= wegwerfen) aufgefafst. 
„Forkaste“ ist nach dem mittelniederdeutschen vorwerfen ge- 
bildet, gotisch frawairpan, eigentlich wegwerfen. Das norwegische 
Wort „sammenligne“ (= vergleichen) fassen 54°, als ligne 
(= gleichen) auf, und sie meinen ganz folgerichtig, wir können 
nicht Norwegen und Dänemark vergleichen, „denn sie sind nicht 
gleich“, „Dänemark ist kleiner als Norwegen“, „es gibt so viele 
- Berge in Norwegen, aber Dänemark ist flach“. 

Als Ursache dieser eigenartigen Auffassung der abstrakten 
zusammengesetzten Zeitwörter liefse sich verschiedenes annehmen. 
Erstens ist beim Kinde die Fähigkeit zur Abstraktion 
wenig entwickelt, und Zeitwörter, deren Bedeutung durch 
die Vorsilbe eine Änderung erfährt, werden dadurch abstrakter, 
die Vorsilben haben die Aufgabe, diese Zeitwörter von den kon- 
kreten, aus denen sie entstanden sind, zu unterscheiden. Nor- 
wegische, echt zusammengesetzte Zeitwörter haben meist ab- 
strakte Bedeutung, während die unecht zusammengesetzten kon- 
kret sind. 

Zweitens fehlt es dem Kinde an Autinerkasinkeil 
und an Gedächtnis für die Lautform des Wortes. 
Kinder merken sich nur schlecht die unbetonte Vorne und 
leicht entschlüpft sie ihrem Gedächtnis. 

- Endlich sind die meisten Verbalpräfixe und viele zusammen- 
gesetzte Verben dem Deutschen entliehen oder nach deutschem 
Muster gebildet, erst im. 15., 16. und 17. Jahrhundert wurden sie 
ins Dänische aufgenommen. Das Altnorwegische und die nor- 
wegische Volkssprache haben sehr wenige Verben mit echter 
Zusammensetzung.’ Man könnte sich nun denken, dafs: die 
Kinder aus einem besonderen norwegischen Sprachinstinkt heraus 
auf die nicht zusammengesetzten Zeitwörter zurückgehen und 
sich die. zusammengesetzten nur schwer aneignen. Es fehlt nicht 
an einzelnen Beobachtungen, die darauf hindeuten, dafs die Kinder 
eine ererbte Disposition für ihre Muttersprache haben. So: ber 
richtet Ax£L KocH von einem merkwürdigen Fall: „Es ist jedem, 
der Sachsen besucht hat, bekannt, dafs man in dieser Gegend 


L Eu op Topp: Dansknorskens Syntax. S. 332. 
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Deutschlands die Laute t und d, k und g, p und b hat zusammen- 
fallen lassen, so dafs z. B. die Worte „Tag“ und „Dach“ mit 
demselben Anfangsbuchstaben ausgesprochen werden. Eine Folge 
hiervon ist unter anderem, dafs das Buchstabieren dieser Worte 
den kleinen Sachsen die grölsten Schwierigkeiten verursacht, 
immer stehen in ihren Rechtschreibeheften Fehler in eben diesen 
Worten angestrichen. Nun siedelte vor einem Mannesalter oder 
etwas mehr ein Sachse nach Schweden über. Seine in unserem 
Lande geborenen Kinder eigneten sich auf normale Weise unsere 
Sprache an; als aber ein Enkel des eingewanderten Sachsen zu 
sprechen anfing, beobachteten die Eltern mit Erstaunen, dafs der 
Kleine die Laute t — d, k — g, p — b nicht unterscheiden konnte; 
Wörter wie die schwedischen tag und dag wurden von ihm in 
derselben Weise ausgesprochen, und während der ersten Schul- 
zeit machte er ebenso wie seine sächsischen Verwandten Fehler 
beim Buchstabieren solcher Worte. Da der Knabe nur äufserst 
selten mit seinem Grofsvater, der an einem anderen Ort wohnte, 
zusammentraf, kann man keinen Verdacht einer unmittelbaren 
Beeinflussung von dessen Sprache haben. Man kann also mit 
vollem Recht den Schlufs ziehen, dafs der Kleine durch seinen 
Vater und Grofsvater eine Tendenz zu der eigenartigen säch- 
sischen Aussprache geerbt hatte, eine Tendenz, die jedoch beim 
Vater nicht zum Vorschein gekommen war. Wir haben mit 
anderen Worten ein Beispiel nicht nur für Prädisposition für 
eine bestimmte Sprache, sondern auch dafür, was man einen 
sprachlichen Atavismus nennen könnte.*! 


Indessen ist es sehr unsicher, ob Kinder eine ererbte Dis- 
position für ihre Muttersprache haben. Dagegen können wir mit 
Sicherheit annehmen, dals die norwegische Umgangssprache, die 
das Kind täglich um sich hört, durch ihre Armut an abstrakten 
zusammengesetzten Zeitwörtern stark bei der falschen Auffassung 
solcher Verben mitwirkt. 

Ich habe auch nie an norwegischen Kindern beobachtet, was 
ausländische Verfasser berichten: dafs Kinder selbständig originale 
Verbalzusammensetzungen mit richtiger Auffassung der Bedeu- 
tung der Präfixe bilden. 





1 AxeL Kock: Om Barnspraak. Nordisk Tidsskrift für Vetenskap, Kunst 
och Industri. 1901. S. 375. 
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Ein solches Verständnis der Bedeutung der Präfixe zeigt 
sich bei norwegischen Kindern nicht, dagegen haben sie eine 
starke Neigung, sie wegzuwerfen, zu verwechseln, ‚oder sie über- 
flüssig oder falsch zu gebrauchen. 

KesEr gibt einige wenige Beispiele ähnlicher Fehler bet 
deutschen Kindern: „Ich bin abschreckend (erschrecklich) müde.“ 
„Wenn in Naumburg eine Realschule angerichtet wird.“! Solche 
Beobachtungen sind zwar selten, wenn deutsche Kinder in Be- 
tracht kommen, aber sie zeigen doch, dafs die falsche Auffassung 
der abstrakten Zeitwörter von seiten der norwegischen Kinder 
nicht ausschliefslich ihren Grund in einem norwegischen Sprach- 
instinkt und im norwegischen Sprachgebrauch haben kann. 
Deutsche Kinder zeigen eine Neigung zu demselben Fehler, doch 
wird ihr von dem deutschen Sprachgebrauch entgegengewirkt. 

Auch bei Eigenschaftswörtern und Hauptwörtern werfen die 
Kinder oft Präfixe und Suffixe oder das eine Glied einer Zusammen- 
setzung weg und bilden ihre Auffassung nach der Bedeutung 
des Stammworts. Ich führe einige Beispiele an: Das norw. Wort 
„taenksom“ (= nachdenkend, klug) wird von 16°% als das Zeit- 
wort „taenke“ (= denken) aufgefafst; Ableitungen mit -som 
mit dem Verbalstamm im ersten Glied sind dem Deutschen ent- 
nommen; das norw. Wort „brukbar“ (= brauchbar) wird von 
11°% als „bruke“ (= gebrauchen) aufgefafst und von 13°/⁄ als 
„ikke bruke“ (= nicht gebrauchen), „kann es nicht gebrauchen“ ; 
das Adjektivsuffix -bar ist dem Deutschen entliehen. Das 
Wort „hensigtsmaessig“ (= zweckmäfsig) wird nur von 
12°), richtig aufgefalst, während 20°, an „hensigt“ (= Zweck, 
Absicht) hängen bleiben; -maessig ist dem Neuhochdeutschen 
entnommen. Ein begabter Knabe, 11; 3, (4. Kl.), sagt z.B.: „Ein 
Dieb kann die Absicht (= hensigt) haben, einen Gegenstand 
zu nehmen, dann ist er zweckmälsig“ (= hensigtsmaesig). Das 
Wort „utrolig“ (= unglaublich) wird von 17 °/, in der Bedeutung 
„utro“ (= untreu) angewandt; -lig entspricht dem deutschen 
-Jich. Hier sagt ein Mädchen von 11; 3 Jahren in der 4. Kl.: 
„Wenn eine Junge einen Auftrag ausführen soll und Geld holen, 
und er nimmt etwas davon und sagt vielleicht, er habe es ver- 
loren, dann ist er unglaublich“ (= utrolig). Das Wort eien- 
dommelig“ (= eigentümlich); 43°, erfassen davon nur eie 


! Keser: Zur Philosophie der Kindersprache. S. 10. Leipzig 18%. 
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(= besitzen) oder „eiendom“ (= Eigentum). Ein Mädchen, 
10; 0, (3. Kl.): „Man besitzt etwas.“ Einen Satz: „Er hat ein 
eigentümliches Aussehen“ gibt sie so wieder: „Er sieht wohl- 
habend aus; er ist hübsch angezogen.“ Ein sehr begabtes Mäd- 
chen, 13; 8, (6. Kl.): „Z. B., wenn jemand ein Gut auf dem Lande 
hat, dann hat er eine eigentümliche Arbeit, dort den Acker zu 
pflügen.“ 

Früher wurde berichtet, wie die Kinder die abstrakte Be- 
deutung, die in Hauptwörtern wie „godhet“ (= Güte), „klok- 
skap“ (= Klugheit), „beundring“ (Bewunderung) durch die 
Suffixe -het, -skap, -ing ausgedrückt wird, nicht erfafst, son- 
dern sie in demselben Sinn wie die entsprechenden Eigenschafts- 
oder Zeitwörter auffalsten. 

Abstrakte Worte, die ihrem Lautinhalt gemäfs etwas Gemein- 
sames haben, fallen in ihrer Bedeutung zusammen — hier einige 
Beispiele: Das Wort „beundring“ (= Bewunderung) wird von 
33%, mit „forundring“ (= Verwunderung) verwechselt, und 
umgekehrt „forundring“ von 36°% mit „beundring“. Das 
Wort „angaa“ (= angehen) fassen 7°% als „avgaa“ (= ab- 
gehen) auf; ein Mädchen, 14; 6, (7. Kl.), sagt in diesem Falle: 
„Dals der Zug zu der Zeit angehen soll“. Mehrere führen das- 
selbe Beispiel an. Ein Knabe, 12; 0, (5. Kl.): „Der Zug kam an 
— ging an.“ Der Begriff „ankommen“ wirkt also bei dieser 
Verschlingung von „angehen“ und „abgehen“ mit. 5°/, fassen 
„angaa“ als „undgaa“ (= entgehen) auf. Ein Knabe, 13; 1, 
«6. Kl): „Er anging eine Verfolgung.“ Je nur einmal kommen 
folgende Verwechslungen vor: „vedgaa (= gestehen), „gaa 
imöte“ (= entgegengehen), „gaa feil“ (= fehl gehen), „for- 
lise“ (untergehen), „anta“ (annehmen), „gaa sammen“ (zu- 
sammengehen), „gaa for“ (für etwas gelten), „angaa en for- 
brydelse“ (ein Verbrechen „angehen“), „angaa et forlik“ 
(einen Vertrag „angehen“). 

Das norw. Wort „undgaa“ (entgehen) wird als „undvære“ 
íentbehren) aufgefafst von 3°%. Ein Knabe, 11; 8, (5. KL): „Ich 
kann Ihnen dies Geld beinahe nicht entgehen, ich will es aber 
doch tun.“ Als „forgaa“ (untergehen) fassen es 2°% auf. Je 
einmal: „angaar“ (angehen), „gaa sammen med“ (zusammen- 
gehen), „tilstaa* = „vedgaa“ (gestehen). Das Wort „tillid“ 
(Vertrauen) wird von 10°% als „medlidenhet“ (Mitleid) auf- 


gefalst, „tvil“ (Zweifel) von 11°% als „fortvilet“ (verzweifelt), 
H 
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das Wort „begivenhet“ (Begebenheit) von 9°, als „give“ 
(geben), das Wort „erfaring“ (Erfahrung) von 4°% als „erin- 
dring“ (Erinnerung) usw. 

Zuweilen kann auch ein Zusammenfallen abstrakter Begriffe 
ohne lautliche Berührung beobachtet werden. Ein Knabe, 13; 3, 
(6. Kl.', ein guter Schüler, sagte: „Es hatte die Ursache, dafs er 
auf der Stelle starb.“ Ich bitte ihn, noch ein Beispiel zu geben, 
und nun kommt: „Die Ursache war, dals das Fenster entzwei 
ging.* Ich bitte ihn, sich doch zu besinnen, und endlich lautet 
die Antwort: „Die Ursache war, dafs der Stein kam und das 
Fenster traf.“ Er meinte, früher hätte er „keinen Unterschied 
gewulst“. Die Begriffe „Ursache“ und „Wirkung“ fallen hier 
zusammen, weil sie demselben Vorgang angehören und auf diese 
Weise miteinander assoziiert werden. Ebenso äulsert sich ein 
wenig begabtes Mädchen, 15; 0, Schülerin der Fortbildungsschule 
in ihrer schriftlichen Antwort: „Ursache ist die Folge von etwas, 
entweder von Gutem oder Schlimmem, z. B. wenn jemand ins 
Wasser fällt, dann wird die Ursache dazu, dafs man nals wird 
und in manchen Fällen krank.“ — Ein sehr begabter Knabe, 
11; 3, (4. Kl.), gibt als Beispiel eines Gegensatzes an: „So wie 
die Schachtel da und dieses (ein Löschdrücker) genau entgegen- 
gesetzt sind.“ Die Begriffe „Unterschied“ und „Gegensatz“ fallen 
zusammen, weil sie einen Berührungspunkt in ihrer Bedeutung 
haben; Gegensatz ist der höchste Grad des Unterschieds. Ein 
Mädchen, 15; 4, (7. Kl.), nennt als Beispiel eines Gegensatzes: 
„Ein Buch und ein Schlüsselbund“; andere sagen: „Stiefel und 
Kleider“, „schwarz und braun.“ Auf Befragen, was Erfahrung 
sei, meint ein Knabe von 11; 4 Jahren: „Das ist stark.“ „Warum 
glaubst du denn das?“ „Hat im Lesebuch gestanden: erfahrene 
Männer“, „Männer“ ist mit „stark“ fest assoziiert, und hat hier 
ein Zusammenfallen von „erfahren“ und „stark“ bewirkt. 

Bedeutungsänderungen auf Grund lautlicher Berührung 
kommen oft in den Völkersprachen vor. So gibt Nyror in 
„Ordenes Liv“ eine Reihe Beispiele an von „der Macht des 
Sprachlauts über das Denken“. 

Wenn Kinder ein abstraktes Wort nicht verstehen, suchen 
sie oft, ihm einen Inhalt durch Ableitung von einem bekannten 
Wort zu geben. Als Belege dieser Kinderetymologie seien fol- 
gende angeführt: Ein Mädchen, 10; 10, (4. Kl.), meint lobenswert 
(norw. „rosværdig“) heifst gut und gehorsam sein, weil „eine 
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Rose nie etwas Böses oder so was tun könne“. Ein Knabe 9; 9, 
(3. Kl.), definiert Sehnsucht (norw. laengsel) als warten, auf den 
Zug oder das Schiff warten, lange (norw. laenge) warten. 

Die Bedeutungsänderungen in der Sprache des Kindes, so 
wie in den Völkersprachen, folgen den allgemeinen Gesetzen der 
Assoziation durch Berührung, Substitution und Verdrängung 
unvereinbarer Elemente. ! Dieser Verdrängung am meisten aus- 
gesetzt ist das schwächste Glied einer Zusammensetzung, Ab- 
leitungssendungen, unbetonte Vor- und Endsilben. Worte, deren 
Bedeutung unsicher erfafst ist, fallen leicht mit gut eingeübten 
Worten zusammen; eine einzige Silbe, ein paar Laute, die den 
Worten gemeinsam sind, genügen dazu, dafs sie im Bewufstsein 
des Kindes assoziiert werden und zu einem Begriff zusammen- 
fallen. Auch eine Gleichheit der Lautquantität und des Rhyth- 
mus kann zur Verschlingung der Begriffe mitwirken, z. B. „med- 
lidenhet“ (Mitleid) und „taalmodighet“ (Geduld). Andere, 
oben schon dargelegte Ursachen, die zur Bedeutungsänderung 
mitwirken, sind der Konkretismus des Kindes, sein Mangel an 
Aufmerksamkeit und an Erinnerung für die Lautform des Wortes, 
sowie norwegischer Sprachgebrauch, vielleicht auch ein besonderer 
norwegischer Sprachinstinkt. 

Die abstrakten Begriffe des Kindes sind oft an 
bestimmte einzelne Vorstellungsinhalte gebunden. 
Mehrere Kinder geben als Beispiel einer Wirkung an: „Die Medizin 
hat Wirkung“. Aber sie können keine anderen Beispiele anführen, 
und die Bedeutung des Wortes in einem Satz verstehen sie nicht. 
Ein Mädchen, 12; 3, (5. Kl.), sehr gute Schülerin, äufsert sich 
über Stimmung: „Das heifst „still sein“; sie sitzen stille da und 
sagen nichts. Jeder denkt sich etwas. Ich dachte an: die Stimmung 
war drückend. Habe mal in einer Zeitung gelesen. Die Stimmung 
war ruhig.“ Sie kann keine anderen Beispiele geben. Ich nenne 
nun eine freudige Stimmung, eine traurige Stimmung, Frühlings- 
stimmung. Langes Schweigen, endlich sagt sie: „Welcher Laune 
wir sind. Ich habe lange dran gedacht — jetzt.“ Während sie 
„gedacht“ hat, hat sie den Begriff, von den Beispielen, die jetzt 
zu ihrer Verfügung stehen, abstrahiert, und nun hat sie einen 
selbständigen und allgemein brauchbaren Begriff „Stimmung“. 

Die abstrakten Begriffe des Kindes sind oft un- 





! Woxpr: a. a. O., Bd. II, S. 609. 
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sicher; sie tauchen dann und wann auf um wieder zu ver- 
schwinden. Einzelne Kinder können ab und zu eine richtige 
Definition eines abstrakten Substantivs geben, während sie un- 
mittelbar nachher aulserstande sind, zwischen dem abstrakten 
 Hauptwort und dem entsprechenden Zeit- oder Eigenschaftswort 
zu unterscheiden. Ebenso kommt es oft vor, dafs ein Kind 
zuerst einen falschen Begriff nennt, aber dann, nachdem es sich 
lange besonnen, doch eine richtige Erklärung gibt. Ihre Ab- 
strakta sind noch nicht so sicher eingeübt, dafs sie bei SES 
Gebrauch sofort zur Verfügung stehen. 

Die abstrakten Begriffe des Kindes sind oft Ur- 
begriffe, Worte mit einer undifferenzierten Bedeutung. Ihnen 
können alle die Eigenheiten anhaften, die wir in der Zeit, da die 
Kinder sprechen lernen, an ihren Begriffen finden: sie sind unklar 
und undeutlich abgegrenzt, arm an Inhalt, haben zu weiten Um- 
fang, sind gebunden und unsicher. Kinder im Alter von 10 bis 
14 Jahren haben es nicht weiter gebracht, als dafs sie sich die 
Bedeutung der abstrakten Begriffe eben erst aneignen. Doch 
macht sich ein auffälliger Unterschied bemerkbar: während Kinder, 
die eben erst sprechen lernen, stets mehr Vorstellungen als Worte 
haben, verfügen die grölseren Kinder über mehr abstrakte Worte 
als abstrakte Wortbedeutungen — die Kleinen knüpfen mehrere 
Vorstellungen an ein einzelnes Wort, die grofsen Kinder aber 
suchen mehrere abstrakte Worte mit ein und derselben Bedeu- 
tung zu verbinden, z. B. die norwegischen Worte „tillid“ (Ver- 
trauen) und „medlidenhet“ (Mitleid) mit der Bedeutung „Mit- 
leid mit einem empfinden“, ebenso „angehen“ und „vergehen“ 
mit „entgehen“, „gut“ und „Güte“ mit der nämlichen Bedeu- 
tung „gut“. | 


5. Die Auffassung der Abstrakta im Zusammenhang 
der Rede. 


Wenn ein Kind das vorgesprochene einzelne abstrakte Wort 
nicht verstanden hatte, bekam es einen Satz oder eine kurze 
Satzkette zu hören, die das Wort enthielt. Die Äufserungen des 
Kindes wurden dann wortgetreu niedergeschrieben. und: seine 
Auffassung des im Zusammenhang gehörten Worts geprüft. Aus 
den ungefähr 3000 Antworten, die ich in dieser Weise erhielt, 
habe ich berechnet, bei wieviel Prozent der Abstrakta, die los- 
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gerissen nicht verstanden wurden, in der zusammenhängenden 
Rede eine richtige Auffassung zum Vorschein kam. 


Schüler der 3. Klasse, mittleres Alter 10 Jahre 4,2%, 


e nb e n „n JL „ 52% 
n n 5. n l n n 12 n 75 fo 
n n 6. n N pn 13 n 772 lo 
n „Un n „ 4 „ 11,7% 


Die Kinder besitzen also nur in geringem Mafse die Fähig- 
keit, sich aus dem Zusammenhang eine richtige Auffassung der 
abstrakten Worte zu bilden. Diese Fähigkeit wächst mit dem 
Alter, denn die prozentuelle Anzahl der verstandenen Worte ist 
in. der 7. Klasse hier fast dreimal so hoch, als in der 3. Klasse, 
wie überhaupt die Kinder der 7. Klasse, die das Alter von 
14 Jahren darstellen, in dieser Beziehung die bedeutendsten Fort- 
schritte aufweisen. 

Dies Ergebnis ist überraschend. Zumeist denkt man ja, es 
schade nichts, wenn Kinder nicht jedes einzelne Wort verstehen, 
aus dem Zusammenhang werde ihnen die Bedeutung schon auf- 
gehen. Die Untersuchung zeigt aber, dafs Kindern nur ein 
kleiner Bruchteil der unbekannten oder unsicher erfalsten Be- 
griffe auf Grund des Zusammenhangs klar wird.! 

Wenn Kinder eine falsche Auffassung des abstrakten Worts 
haben, dann wird diese Auffassung meist konsequent und ünver- 
ändert in den Satz hinübergenommen. Ein Knabe, 13; 0, (6. Kl.), 
äulsert sich über brauchbar: „Es war ein brauchbares Boot,“ ge- 
nauer erklärt: „Es ging nicht an, dies Boot zu gebrauchen.“ 
Den Satz: „Eisen ist zu manchen Dingen brauchbar,“ gibt er in 
dieser Weise wieder: „Eisen geht nicht an zu gebrauchen“. Ein 
Mädchen, 11; 3, 4. Kl., eine gute Schülerin, meint „eigentüm- 
lieh“ heifse „Häuser zu besitzen“. Den Satz: „er hatte ein 
eigentümliches Aussehen“ verdolmetscht sie: „Er hatte ein 
grofses Haus, von dem er hinaussehen konnte, weit hinaus- 
sehen“. 


6. Allgemeine Sätze. 


Nach PauL können die Sätze ebenso wie die einzelnen Wörter 
konkrete oder abstrakte Bedeutung haben. „Konkret ist der 
Satz, sobald eines von den beiden Hauptgliedern des Satzes, das 


1 Vgl. Rısor: L’Evolution des idées générales. S. 140. Paris 1897. 
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psychologische Subjekt oder das psychologische Prädikat konkret 
ist. Abstrakt ist ein Satz wie: „Der Mensch ist sterblich“, kon- 
kret ist er, wenn wir in bezug auf einen einzelnen sagen: „Der 
Mensch ist unausstehlich.“ Die Begriffe, die Paur, für abstrakte 
annimmt, sind, wie früher erwähnt, eigentlich allgemeine Be- 
griffe. Sätze wie: „Alle Vögel haben Flügel“, würden nach PauL 
abstrakte sein, doch sind es allgemeine Sätze. 

Während meiner Untersuchungen über den Vorrat an ab- 
strakten Begriffen bei Kindern, habe ich beobachtet, dafs sie vom 
10. Jahre ab eine erstaunlich hochgradige Fähigkeit besitzen, 
allgemeine Aussagen zu machen, während sie die eigentlich ab- 
strakten Begriffe nur in sehr geringem Mafse aufzufassen oder 
selbständig zu gebrauchen vermögen. Allgemeine Ausdrücke 
wie: etwas, man, jemand, Ding, sind den Kindern völlig geläufig, 
und die meisten der von ihnen gegebenen Erklärungen und Bei- 
spiele sind allgemeine Aussagen. 


7. Zusammenfassung und Theorie. 


Die Ergebnisse dieser Untersuchungen seien hier kurz zu- 

sammengefalst. 

1. Kinder unter 14 Jahren sind noch nicht imstande, ab- 
strakte Hauptwörter zu erfassen. Sie verbinden mit dem 
abstrakten Hauptwort dieselbe Bedeutung wie mit dem 
entsprechenden Zeit- oder Eigenschaftswort. 

2. Nur einzelne der begabtesten und entwickeltsten Kinder 
verstehen alle gewöhnliche abstrakte Worte in dem Alter, 
wo sie aus der Schule entlassen werden. 

3. Kinder im Alter von 10—14 Jahren verstehen nur 
einen Bruchteil der gewöhnlichen abstrakten Worte der 
Sprache. 

4. Ihr Vorrat an abstrakten Begriffen nimmt mit dem Alter 
allmählich zu. | 

5. Bei der Auffassung der abstrakten Worte begeht das 
Kind Fehler, die für den kindlichen Geist charakte- 
ristisch sind: 

a) Abstrakte Worte werden in ihrer ursprünglichen kon- 
kreten Bedeutung aufgefalst. 

h) Präfixe und Suffixe werden weggeworfen und nur das 
Grundwort wird aufgefafst. 


11. 


12. 


13. 
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c) Die Auffassung des Kindes von abstrakten Worten ist 
oft mit einer Bedeutung, die sprachhistorisch die ältere 
ist, übereinstimmend. 

d) Abstrakte Worte, die in ihrem Lautinhalt etwas Ge- 
meinsames haben, fallen oft in ihrer Bedeutung zu- 
sammen. 

e) Abstrakte Worte können, auch ohne lautliche Berüh- 
rung zu haben, zusammenfallen, wenn sie in Bedeu- 
tung oder dem Bedeutungszusammenhang, in dem der 
Begriff gewöhnlich vorkommt, etwas Gemeinsames 
haben. 

f) Wenn Kinder abstrakte Worte nicht verstehen, ver- 
suchen sie zuweilen, ihnen durch Ableitung von be- 
kannten Worten, einen Sinn zu geben. 


. Die abstrakten Begriffe des Kindes sind zuweilen an be- 


stimmte Bewulstseinsinhalte gebunden. 


. Die abstrakten Begriffe des Kindes können unsicher sein; 


ab und zu werden sie richtig aufgefaflst, zu anderen 
Zeiten wieder nicht. 


. Sie haben oft einen zu weiten, oft auch einen zu engen 


Umfang. 


. Sie sind arm an Inhalt. 
10. 


Die abstrakten Begriffe des Kindes sind oft „Urbegriffe“, 
Worte mit undifferenzierter Bedeutung derselben Art wie 
die Begriffe, die man bei Kindern in der Zeit findet, wo 
sie sprechen lernen. | 
Wenn Kinder sprechen lernen, verbinden sie viele Be- 
deutungen mit einem Wort; wenn Kinder abstrakte Be- 
griffe auffassen lernen, verbinden sie viele Worte mit 
einer Bedeutung. 

Für die meisten Bedeutungsänderungen in der Sprache 
des Kindes lassen sich Parallelen in den Völkersprachen 
finden. Die Bedeutungsänderungen in der Sprache des 
Kindes und in den Völkersprachen folgen denselben Ge- 
setzen. 

Wird der losgerissene abstrakte Begriff nicht richtig er- 
falst, so geht den Kindern seine Bedeutung auch meist 
in der zusammenhängenden Rede nicht auf. 


—— 
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14. Die Fähigkeit unbekannte abstrakte Begriffe im Zusammen- 
hang der Rede richtig zu EES nimmt mit dem 
Alter zu. 

15. Kinder besitzen eine höchgradige sen allgemeine 
Aussagen zu machen. 


Den Vorzug der indoeuropäischen Sprachen sieht BrfıL in 
der Leichtigkeit, mit der diese Sprachen von jeher abstrakte 
Wörter gebildet haben. „Man untersuche die Suffixe, die diesem 
Zweck dienen, man wird über ihre Zahl und ihre Mannigfaltig- 
keit erstaunen. Sie sind nicht auf die oder die Sprache beschränkt, 
wir finden sie im Lateinischen und Griechischen ebensowohl wie 
im Sanskrit, Zend, überhaupt allen Idiomen dieses Sprachstammes. 
Sie reichen also weiter zurück, so dals sich eine Suffixperiode 
vermuten lielse, eine Periode, die mit Notwendigkeit eine gewisse 
Fähigkeit für Abstraktion und Reflexion voraussetzen. mulfste. 
Hierin, in der Menge des Vorhandenseins solcher abstrakter 
Wörter, sowie in der Möglichkeit, stets neue bilden zu können, 
liegt der Grund, der die indoeuropäischen Sprachen für alle 
Operationen des Gedankens so geeignet macht.“ ! | 

Kinder unter 14 Jahren stehen in bezug auf die Abstrahie- 
rung der Sprache auf einem Standpunkt, der einer früheren 
Sprachepoche entspricht, als die Suffixperiode ist, der, wie BREAL 
annimmt, die den indoeuropäischen Sprachen Er Stamm- 
sprache angehört. 

Der wichtigste Grund dafür, dafs die Kinder Se so spät 
und mit solcher Schwierigkeit abstrakte Begriffe aneignen, liegt 
in der Unanschaulichkeit dieser Begriffe. Sie bezeichnen psy- 
chische Zustände, Vorgänge, Eigenschaften (wie Hoffnung, Sehn- 
sucht, Güte), Relationsbegriffe (wie Ursache und Wirkung), un 
anschauliche Vorstellungen (wie Zeit). Sie können eine okka- 
sionelle Anschaulichkeit bekommen, indem sie an konkrete Vor- 
stellungen geknüpft werden oder in konkreten Vorgängen aktuali- 
siert werden; durch solche Erlebnisse geschieht es eben, dafs sie 
Besitz der Kinder werden. Aber den abstrakten Begriff selbst 
kann das Kind nicht sehen, nicht greifen, nicht durch seine 
Sinne fassen, darum gleitet er oft unbemerkt vorüber. Wie oft 
erlebt nicht das Kind ein Kausalitätsverhältnis, ohne etwas anderes 
als den äulseren Vorgang zu bemerken, während es den Kausalitäts- 


ı RréaL: Essai de Semantique. H. 273. Paris 1897. 


7. Zusammenfassung und Theorie. 43 


zusamınenhang nicht erfalst. Darum mufs der abstrakte Begriff 
meist vielmals erlebt werden, ehe er sich endlich durch assoziative 
Abstraktion von dem konkreten Erlebnis loslöst und im Bewulst- 
sein des Kindes selbständiges Leben bekommt. 

Ein anderer Grund für die späte Aneignung der Abstrakts 
seitens der Kinder liegt in dem Umstand, dafs sie dergleichen 
Worte im täglichen Leben zu Hause und unter ihren Genossen 
selten hören; sie treten dem Kinde fast ausschliefslich in der 
Sprache der Schule und der Bücher entgegen, und auch hier ist 
der Zusammenhang nicht immer so anschaulich, dafs es diese 
Abstrakta erfassen kann. Darum wird das abstrakte Wort oft 
ein leerer Wortschwall, den das Kind wohl behalten und wieder- 
holen kann, bei dem es sich aber nichts denkt. Auf diese Weise 
eignen sich Kinder mehr abstrakte Worte als abstrakte Wort- 
bedeutungen an. Daher kommt es auch, wie wir beobachtet 
haben, dafs Kinder, sobald sich irgendein Anhaltepunkt für eine 
rein formale Klangassoziation findet, mehrere abstrakte Worte 
mit derselben abstrakten Wortbedeutung zu verknüpfen suchen. 
Aus demselben Grund substituiert das Kind für die ihm fehlende 
abstrakte Bedeutung so oft eine konkrete, so dafs sich ihm das 
abstrakte Wort in seiner ursprünglichen anschaulichen Bedeutung 
darstellt. Zu wenige Ergebnisse der abstrakten Begriffe be- 
wirken, dafs sie oft gebunden, unsicher, unklar und arm an In- 
halt sind, dafs sie denselben Charakter haben können wie die 
undifferenzierten Begriffe, die Kindern in den ersten Lebenjahren 
eigen sind. | 

Die geringe Entwicklung der Abstraktionsfähigkeit bei Kin- 
dern hat wohl auch einen physiologischen Grund. Das Gehirn 
ist in seiner Entwicklung noch nicht so weit gelangt, dafs die 
physiologischen Bedingungen einer höheren Entfaltung von Ab- 
straktion und Reflexion vorhanden wären. 

Aus der Armut des Kindes an abstrakten Begriffen können 
wir schliefsen, dafs sein Gedankenleben, besonders die Fähigkeit 
des abstrakten Denkens, nur in geringem Malse entwickelt ist. 
Es gibt Beobachtungen, die darauf hindeuten, dafs sich dies tat- 
sächlich so verhält, obwohl genauere Untersuchungen über die 
abstrakten Begriffe im Denken des Kindes bisher noch nie ver- 
anstaltet wurden. 
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III. Abstrakte Begriffe im Denken des Kindes. 


1. Die Aufgabe 


Wenn man den Wert der abstrakten Begriffe als Glieder im 
Denken des Kindes untersuchen will, entsteht die Frage: Wie 
wirkt ein abstrakter Begriff im Denken des Kindes als Ausgangs- 
punkt einer Gedankenverbindung? Man kann untersuchen: 1. die. 
Schnelligkeit, mit der abstrakte Begriffe andere Bewulstseins- 
inhalte hervorrufen; 2. welcher Art die reproduzierten Be- 
wulstseinsinhalte sind; 3. das Verhältnis, das dem Übergang 
vom abstrakten Begriff zum reproduzierten Bewulstseinsinhalt 
zugrunde liegt. 


2. Frühere Arbeiten. 


Die umfassendsten Untersuchungen von Reproduktions- 
vorgängen an Kindern verdanken wir Professor Ta. ZIEHEN. ! 
Doch bezeichnen die von ihm verwendeten Reizwörter konkrete 
Vorstellungen, und soweit aus seinen Abhandlungen ersichtlich 
ist, bediente er sich nur vereinzelter Abstrakta: Religion, Hoff- 
nung, Freiheit. Aus so wenigen Beispielen läfst sich nichts 
schliefsen, und ZIEHEN hat auch die durch abstrakte Reizwörter 
hervorgerufene Reproduktionen nicht besonders erörtert. 

Auch Professor Mrumann?® und Dr. WiınteLer® haben 
Reproduktionsversuche an Schulkindern ausgeführt. Während 
WINTELER keine abstrakten Reizworte zur Anwendung brachte, 
gebrauchte MEumann bei jüngeren Kindern 12, bei älteren Kin- 
dern 20 Abstrakta, und zwar gestalteten sich diese letzteren Ver- 
suche als Massenversuche ohne Zeitmessung. Mrumann beob- 
achtete, dals die jüngeren und die weniger intelligenten Kinder 
oft die abstrakten Reizworte nicht verstanden und geneigt waren, 
sie durch Konkrete mit ähnlichem Klang aber ganz verschiedener 
Bedeutung zu ersetzen, und dals die weniger intelligenten 


ı Zıeuen: Die Ideenassoziation des Kindes. I und II SmAbPdPs 
1 (6). 1898. 

® Meumann: Intelligenzprüfungen an Kindern der Volksschule. ZEPd 
1. 1905. 

3 J. WiırteLer: Experimentelle Beiträge zu einer Begabungslehre. 
ZEPd 2. 1906. 
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Kinder bei abstrakten Reizworten viele Reproduktionen aus- 
liefsen. Weitere Ergebnisse in bezug auf Reproduktionsvor- 
gänge bei abstrakten Reizworten geben auch die Versuche Mev- 
MANNS nicht. 

Rusk hat mit 22 Knaben, Schülern einer Volksschule im Alter 
von 7, bis 14'!/, Jahren, eine Reihe von Reproduktionsversuchen 
ausgeführt. Unter den Reizworten, die bei freier Reproduktion 
verwendet wurden, waren 20 Abstrakta. Er fand bei abstrakten 
Reizworten eine längere Reaktionszeit als bei irgendeiner anderen 
Art von freier oder gebundener Reproduktion, mit Ausnahıne 
derer, bei denen ein Kausalzusammenhang gefordert wurde.! 
Rusk hat die Reproduktionen bei abstrakten Reizworten nicht 
besonders analysiert. 

WRESCHNER ? verwendete bei seinen Reproduktionsversuchen 
Abstrakta neben Konkreta, Adjektiven und Verben. Unter den 
22 Versuchspersonen befanden sich indessen nur zwei Kinder, 
3°/, und 5*/, Jahre alt. Seine Untersuchungen der Reproduktionen 
bei abstrakten Reizworten sind also in bezug auf Kinder zu wenig 
umfassend, als dafs sie unsere Kenntnisse über das abstrakte 
Denken des Kindes erheblich erweitern könnten. 


3. Versuchsanordnung. 


Die Versuche wurden an einer Volksschule Kristianias und 
zwar in der Bibliothek der Schule ausgeführt. Hier gab es nichts, 
was das Kind zerstreuen oder seinen Gedanken eine besondere 
Richtung verleihen konnte. Der Platz des Kindes war so, dafs 
es den Apparat nicht sehen konnte. Vor dem Reizwort wurde 
dem Kinde immer ein „jetzt“ zugerufen, wobei es die Weisung 
erhalten hatte, so schnell als möglich mit dem ersten, was ihm 
einfiel, zu antworten. Nacher wurde nichts mehr zu ihm gesagt, 
und das Kind konnte mit seinen Reproduktionen eine beliebige 
Richtung einschlagen. Alle Suggestion wurde peinlich vermieden. 
Es wurde jedesmal untersucht und im Protokoll bemerkt, wie 
viele Schulstunden das Kind gehabt, ob es andere Arbeit aus- 
geführt, oder ob andere Dinge vorlägen, die auf den Verlauf 


ı Rusk: Experiments on Mental Association in Children. BrJPs 
3 (4), 8. 363. Dezember 1910. 
% WeescHuneR: Die Reproduktion und Assoziation von Vorstellungen. 
ZPs. Ergänzungsband 3, 1907—1909. 
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der Versuche hätten Einflufs haben können. Mit der 4. und 
5. Kl. fanden die Versuche vormittags zwischen 9—11 Uhr statt, 
ehe die Kinder Schulstunden gehabt hatten, während die Ver- 
suche mit der 6. bis 7. Kl. nachmittags zwischen 3-5 Uhr aus- 
geführt wurden ; allerdings hatten diese Kinder dann 4—5 Stunden 
in der Schule gesessen, doch war für eine 2—3!/,stündige Ruhe- 
zeit nach der Schule gesorgt worden. Die jemalige Zeitdauer 
der Versuche belief sich bei jedem Kind nur auf 15—20 Minuten. 
Zuerst wurden die Kinder durch eine Reihe von Vorversuchen 
an die Versuchsanordnung und das Geräusch des Chronoskops 
gewöhnt; dies erforderte bei den jüngeren und weniger begabten 
Kindern eine grölsere Anzahl Übungsversuche als bei den älteren 
und mehr begabten. 30 Kinder, 12 Knaben und 18 Mädchen 
der vier obersten Klassen der Volksschule, im Alter von 10%, 
bis 14 Jahren, dienten als Versuchspersonen, und zwar war mit 
Hilfe der Klassenvorsteher die Auswahl eine derartige, dals sie 
verschiedene Stufen der Begabung darstellen sollte. 

Um die hervorgebrachten Reproduktionen vergleichen zu 
können, wurden aufser einer Reihe Abstrakta auch eine ent- 
sprechende Anzahl Konkreta als Reizworte verwendet. Die Ab- 
strakta wählte ich unter den abstrakten Gegenstandsbegriffen und 
suchte bei den konkreten Reizworten Begriffe mit einem höheren 
Grad der Allgemeinheit, wie auch Eigennamen zu vermeiden, 
‘während ich wohlbekannte Worte, die anschauliche Vorstellungen 
bezeichnen, herausgriff. | 

Die Zahl sämtlicher Einzelversuche beträgt 1500. Die Reak- 
tionszeit wurde auf gewöhnliche Weise mittels eines Hırrschen 
Chronoskops gemessen, der, wie durch Kontrollversuche erwiesen, 
mit der erforderlichen Präzision funktionierte. Die durchschnitt- 
liche Reaktionszeit ist als arithmetische Mittelzahl berechnet. Ich 
bevorzugte eine möglichst einfache Versuchsanordnung, wobei 
nur ein Taster zur Verwendung kam. Dieser wurde in dem. 
selben Augenblick, wo der Versuchsleiter das Reizwort ausge- 
sprochen hatte, niedergedrückt und sofort wieder losgelassen, 
sobald der Versuchsleiter den Klang der Kinderstimme, die das 
Reaktionswort aussprach, vernahm, einerlei ob er das Reaktions- 
wort erfalst hatte oder nicht. Nur der Versuchsleiter hatte also 
mit dem zeitmessenden Apparat zu tun, und das Kind konnte 
seine Aufmerksamkeit auf die zu lösende Aufgabe konzentrieren. 
Die Antwort des Kindes, meistens ein einzelnes Wort, zuweilen 
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aber auch mehrere Worte oder ein ganzer Satz, wurde wörtlich 
niedergeschrieben; dann wurde das Kind gebeten zu sagen, woran 
es gedacht hatte, als es die Antwort fand. Es wurde untersucht, 
ob das Kind mit dem Reizwort oder Reaktionswort eine Indivi- 
dualvorstellung oder eine allgemeine Wortbedeutung verbunden 
hatte. Es zeigte sich, dafs die Kinder sehr wohl imstande waren 
eich über die (deutlichen) Vorstellungen, die die Worte hervor- 
riefen, klar auszusprechen. Auch erfüllten sie alle Versuchs- 
bedingungen in bester Weise und strengten sich mit gespannter 
Aufmerksamkeit an, ihrer Aufgabe gerecht zu werden. Nur 
einmal beobachtete ich bei einem Knaben der 5. Klasse eine 
auffallende Unaufmerksamkeit. Er wurde durch den Apparat 
gestört, vergals zu antworten oder zeigte auffallend lange und 
unregelmälsige Zeiten. Er war morgens um !/,5 Uhr aufgestanden 
und war den ganzen Vormittag von 6—11 Uhr, bevor er sich 
au den: Versuchen einfand, damit beschäftigt gewesen, Pakete 
herumzubringen. Diese Versuchsreihe ist daher von denen, die 
der folgenden Darstellung zugrunde liegen, ausgeschieden. 


4. Reproduktionsgruppen. 


Die Arbeit, Ausgangspunkte für eine Einteilung der Repro- 
duktionen zu finden, stie[s auf grofse Schwierigkeiten, die gröfsten- 
teils daher stammten, dafs Kinder überhaupt mit den abstrakten 
Reizworten und Reaktionsworten oft nur sehr undeutliche und 
unklare Bedeutungen verbinden. Die ordnende Übersicht, die 
ich hier gebe, beruht auf dem Versuch, die Gesichtspunkte, unter 
denen sich die hervorgerufenen Reproduktionen unterscheiden 
lassen, herauszufinden und diesen gemäls die Reproduktionen mit 
aller Sorgfalt zu ordnen. 


Die Reproduktionen fallen in drei Hauptgruppen, die ich 
verbindende, bestimmende und Wortreproduktionen 
nennen will. Als verbindende Reproduktion rechne ich den 
Übergang von abstrakt zu abstrakt, wie Freude — Glück; von 
abstrakt zu konkret: Gedanke — Gehirn; weiter Aussagereproduk- 
tionen, die entstehen, wenn das Kind nicht nur ein einzelnes 
Wort, sondern einen ganzen Satz reproduziert, wie z. B. ein 
Mädchen, 13; 5, (7. Kl): Vertrauen — der Knabe hat Vertrauen 
zu seiner Mutter. Auch wenn das Reizwort nur ein Zeitwort als 
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Prädikat hervorruft, habe ich dies als Aussage gerechnet, z. B, 
Glück — aufhören; ebenso wenn aus der Erklärung des Kindes 
deutlich hervorgeht, dafs das Reaktionswort aus einer gedachten 
Aussage herausgegriffen ist, obgleich nur ein einzelnes Wort ge- 
äulsert wird, z. B. reproduziert ein Mädchen, 12; 2, (6. Kl.): 
Pflicht — Klasse, genauere Erklärung: „Es war meine Pflicht 
auf die Klasse aufzupassen.“ 


Bei den bestimmenden Reproduktionen bleibt der Ge- 
danke des Kindes an der von dem Reizwort hervorgerufenen 
Vorstellung haften, und, es wird nur eine nähere Bestimmung zu 
derselben reproduziert. ZIEHEN nennt sie daher auch „unvoll- 
ständige Assoziationen“." In den meisten Fällen wird nur ein 
Adjektiv, das eine Eigenschaft an der gegebenen Vorstellung 
ausdrückt, reproduziert, z. B. Wille — stark. Zuweilen wird ein 
Komplement angefügt, z. B. Achtung — vor einem Menschen, 
— oder ein Adverbium: Sehnsucht — nach Hause (norwegisch 
Adv. „hjem“). | 

Zu den Wortreproduktionen gehören die Reproduk- 
tionen von Synonymen. Zu dieser Gruppe zähle ich auch die 
Reproduktionen, denen eine Ableitung zugrunde liegt, wie Güte — 
gut. Solche Reproduktionen könnten auch, da sie ja zwei selb- 
ständige Begriffe zusammenfügen, unter die verbindenden ge- 
rechnet werden, da aber die Kinder Güte als gut, Freiheit als 
frei auffassen, fallen die Begriffe zusammen, und in den meisten 
Fällen ist es der gleiche Klang der Worte, der die Reproduk- 
tion bestimmt ?, wenn auch der verwandte Inhalt ebenfalls mit- 
wirken mag. Endlich kommen eine Anzahl reiner Wortreproduk- 
tionen vor, wobei entweder der gleiche Klang der Worte allein 
die Reproduktion bestimmt, wie Bewunderung — bewulfstlos, oder 
wo das Reizwort als das eine Glied einer Zusammensetzung auf- 
gefalst und das andere dann reproduziert wird. 


5. Reproduktionen bei den abstrakten Reizworten. 


Folgende Tabelle zeigt die Prozentzahl der Reproduktionen 
in den verschiedenen Gruppen bei abstrakten Reizworten. 
1 a. a. O., I, 8. 35. 


2 Vgl. AscHAaFFENBURG: Experimentelle Studien über Assoziationen. 
PsArb 1, 241. 1896. | 
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, & KL | 6 Kl | 6 Kl | 5 KL’ j 
„11 Jahre | 12 Jahre | 18 Jahre | 14 Jahre ` ` 
% | vi %s ol? % 

— — —— — — — E — — — — — E ZS, 
Abstrakt-abstrakt Br, 24,6 | 14,8 
Abstrakt-konkret | 24 | 94 5,5 91 | 66 
Aussage | 10,4 | 17 12,5 25,6 | 16,4 
Verbindende Reprodukt. | 13,6 | 33 1 | o | 593 | 378 
Adjektiv | 184 | 197 | 235 16,3 | 195 
Ergänzung | 4,8 | 44 3 2,5 | 3,7 
Bestimmende Reprodukt. VI 23,2 | 24,1 goen ` 191 | 23,2 
Synonyme i 1,6 | 4 2 4 | 29 
Ableitung © 16 | 112 10,5 96 i 11,8 
Gleichklang | — | 1,3 — — 0,3 
Zusammensetzung — 0,8 2 — | 0,7 
Reese en an en ua —— 
Wortreproduktionen | 172 Ä 173 m3 | 1 14,5 136 j 157 
Sonstige Reproduktionen i 0,8 | 5,8 58 | |: 1 a |a 4,2 
Keine Reproduktion l 44,8 | 19,7 | 6 S "Te: 6 | 19, L 


a) Keine Reproduktion. 

Was bei den Ergebnissen der Reproduktionsversuche mit ab- 
strakten Reizworten am meisten auffällt, ist der Umstand, dafs 
in so vielen Fällen, durchschnittlich in 19,1 °/,, keine Reproduk- 
tion hervorgerufen wird. Der Gedanke des Kindes steht still. 
Wenn die Kinder auf das abstrakte Reizwort keine Antwort 
geben, erklären sie in den meisten Fällen das Reizwort nicht zu 
verstehen. Aber auch wenn dies richtig erfalst ist, bleibt die 
Reproduktion oft aus. Besonders sind es die jüngeren und 
weniger intelligenten Kinder, die auf die abstrakten Reizworte 
nicht reagieren; ein wenig begabtes Mädchen, 10; 10, (4. K1), 
antwortete nur auf 6 der 25 Abstrakta. Die Mittelzahl der aus- 
bleibenden Reproduktionen nimmt mit dem Alter ab, bei Schülern 
der A K1., 11 Jahre, lautet sie auf 44,8°/,, bei den Schülern der 
7. Kl., 14 Jahre, nur auf 6°,. Ein so hoher Prozentsatz aus- 
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bleibender Reproduktionen ist meines Wissens bei keinen früheren 
Versuchen gefunden worden. WRESCHNER beobachtete bei Repro- 
duktionsversuchen mit einem Idioten durchschnittlich 2,5°/, aus- 
bleibender Reproduktionen, bei sinnesphysiologischen Eigenschafts- 
worten 5,4°/,, bei Konkreten 0,9°/,, bei Abstrakten 1,3°/,.' Bei 
meinen Versuchen blieb die Reproduktion bei Konkreten nur 
dreimal aus, und zwar nach den Worten Bild, Stralse bei einem 
wenig begabten Mädchen 10; 10, (4. Kl.) und ferner — wahr- 
scheinlich wegen Unaufmerksamkeit — bei einem Knaben, 13; 0, 
(6. Kl.) nach dem Worte Bild. ZırHEn fand, dafs bei einem sehr 
wenig begabten Knaben die Reproduktionen bei konkreten Reiz- 
worten oft ausblieben.” CrArarkvE meint, dafs Mangel an Re- 
produktionen, wenn häufig vorkommend, einen pathologischen 
Zustand verriete.” Meine Versuche zeigen, dals die Reproduk- 
tionen, auch bei normalen und gut begabten Kindern, oft aus- 
bleiben, wenn das Reizwort nicht verstanden oder wenig be- 
kannt ist. 


Die Tatsache, dals Kinder oft nicht imstande sind, von einem 
abstrakten Ausgangsbegriff zu einem anderen Begriff überzugehen, 
erklärt sich aus dem Umstand, dafs Assoziation die wichtigste 
Bedingung der Reproduktion ist. Wenn ein Begriff einen anderen 
im Bewulstsein hervorrufen soll, müssen sie früher beide irgend- 
wie zusammen im Bewulstsein gewesen sein. Je häufiger ein 
Begriff mit vielen anderen verschiedenen Begriffen zugleich im 
Bewulstsein war, desto mannigfaltigere Assoziationen ist er ein- 
gegangen, desto reichere Möglichkeiten bietet er für Reproduk- 
tionen, desto gröfseren Wert besitzt er als Glied einer Gedanken- 
verbindung. Wenn ein Kind das abstrakte Reizwort nicht ver- 
steht, dann ist die entsprechende Vorstellung nie in seinem Be- 
wulstsein gewesen, oder jedenfalls nicht oft genug, um sein sicherer 
Besitz zu werden. Ein solches Wort vermag nicht einmal die 
Wortbedeutung, für die es selbst das Zeichen ist, ins Bewufstsein 
zu rufen, weit weniger also einen assoziierten Begriff. Ein abstrakter 
Begriff, vom Kinde richtig erfafst, kann keine Reproduktion von 
assoziierten Begriffen bewirken, wenn er nicht so oft im Bewulfst- 





I WRESCHNER: Eine experimentelle Studie über Assoziation in einem 
Falle von Idiotie. AgZPt 1900. S. 283, 309, 350. 


2 a. a. O., I., 5. 36. 
3 CLAPARÈDE: L'association des idées. S. 257. Paris 1903. 
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sein des Kindes gewesen ist, dals er mit anderen Begriffen asso- 
ziert worden ist. 

b) Wortreproduktionen. 

Reine Wortreproduktionen, hervorgerufen durch den Gleich- 
klang der Worte, kommen nur in geringer Anzahl vor, bei durch- 
schnittlich 0,3°/,; Reproduktionen, bewirkt durch Assoziation mit 
zusammengesetzten Worten, finden sich zu 0,7 %, ; hier kann ja auch 
der Inhalt der Worte mitspielen. Auch ZıEnen fand, dafs „Verbal- 
assoziationen“ bei Kindern selten waren, er setzte seim Durchschnitt 
aul 2", ; bei Erwachsenen sind sie häufiger. Zu den Wortreproduk- 
tionen gehören Reproduktionen von Synonymen mit durchschnittlich 
SOT, sowie Reproduktionen, die auf Ableitungen vom Reizwort 
beruhen. Diese letzteren sind besonders zahlreich, der Durchschnitt 
ist 11,8°/,, doch nehmen sie mit dem Alter ab. Kinder reprodu- 
zieren gern Freiheit — frei, Bewunderung — bewundern; da 
sie meistens nicht zwischen Begriffen wie Freiheit und frei unter- 
scheiden, bleiben sie bei einer derartigen Reproduktion an der 
vom Reizwort hervorgerufenen Vorstellung haften und reprodu- 
zieren nur ein neues Wort für dieselbe Vorstellung. Oft. sind 
dies reine Wortreproduktionen; hat das Kind das Reizwort nicht 
erfalst, so macht sich hier nur eine Klangassoziation geltend. 
Als Glieder einer Gedankenreihe haben sie daher sehr wenig Wert. 
WRESCHNER erhielt von einer Versuchsperson, einem Idioten, eine 
grolse Anzahl solcher „Flexionreproduktionen“ oder „flexions- 
ähnlichen“ Reproduktionen, und zwar meistens bei abstrakten 
Reizworten. Z.B. riefen solche Reizworte, die Stimmungen und 
Gemütszustände bezeichnen, 25 Ableitungsreproduktionen hervor, 
dagegen nur 16 Reproduktionen, die durch einen Inhaltszusammen- 
hang bestimmt waren. Auch konkrete Reizworte bewirkten bei 
dieser Versuchsperson eine Menge Flexionsreproduktionen, z. B. 
Hand — Hände, Tisch — Tische. Bei meinen Versuchen sind 
aber Flexionsreproduktionen bei konkreten Reizworten nie vor- 
gekommen, — nur die abstrakten Reizworte sind es 
also, die bei Kindern eine geistige Schwäche offen- 
baren, die eine Parallele in pathologischen Zu- 
ständen hat. 

c) Bestimmende Reproduktionen. 

Etwas grölseren Wert haben die bestimmenden Reproduktionen, 
die 23,2%), ausmachen (nur im Alter von 14 Jahren weniger). Auch 


%ei ihnen wird kein neuer selbständiger Vorstellungsinhalt hervor- 
4t 
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gerufen, sondern nur ein Adjektiv oder eine Ergänzung, die eine 
Eigenschaft der gegebenen Vorstellung ausdrücken oder sie näher 
bestimmen. In 3,7°/, derartiger Reproduktionen wurde ein Kom- 
plement oder seltener ein Adverbium, in den meisten Fällen, 
19,5°/, aber, ein Eigenschaftswort! reproduziert. Meist greifen 
die Kinder zu gewöhnlichen Eigenschaftswörtern, wie grols, klein, 
gut, schlecht, stark, und die Perseveration wirkt stark mit, die- 
selben Worte tauchen immer wieder auf. Ein Mädchen, 12; 10, 
(6. Kl.), gebraucht 4 mal „stark“, 8 mal „grols“ als Bestimmung zu 
Abstrakten. Selten gibt das Adjektiv wirklich einen Beitrag zur 
Charakteristik des Reizworts, wie Geist — unsichtbar. Also auch 
diese Art der Reproduktionen hat keinen grolsen Wert für das 
Denken des Kindes, denn die Gedankenverbindungen, die zustande 
kommen, sind unbestimmt und oberflächlich. 

d) Verbindende Reproduktionen. 

Die verbindenden Reproduktionen sind die wertvollsten, denn 
sie verknüpfen selbständige und eigenartige Bewulstseinsinhalte 
im Denken des Kindes. Diese Reproduktionsgruppe zeigt denn 
auch, wie aus der Tabelle ersichtlich, mit dem zunehmenden 
Alter und der geistigen Entwicklung des Kindes höhere Ziffern, 
während gleichzeitig die Werte der Gruppe „keine Reproduktion“ 
sinken. 

Die Gruppe Abstrakt-Abstrakt ist in den beiden obersten 
Klassen eine der gröfsten. Versuche haben erwiesen, dafs sym- 
metrische Reproduktionen im allgemeinen den asymmetrischen 
vorgezogen werden und eine kürzere Reaktionszeit erfordern.? 
Sobald daher Kinder im Alter von 13—14 Jahren einen hin- 
reichenden Vorrat von Abstrakten besitzen, reagieren sie auf ein 
abstraktes Reizwort gern mit einem abstrakten Wort. Beim 
Übergang Ahstrakt-Abstrakt spielen bei den jüngeren Kindern 
gut eingeübte Wortverbindungen, wie Hoffnung — Glaube, eine 
grofse Rolle, während bei den älteren Kindern der Übergang 
häufiger durch wichtigere Verhältnisse, z. B. Kontraste, vermittelt 
wird: Freude — Trauer, Freiheit — Knechtschaft, durch inhalt- 
liche Berührung: Achtung — Ehre, Geist — Seele, Ursache — 
Grund, einige Male, aber sehr selten, auch durch ein Kausal- 
verhältnis: Freude — Wiedersehen, Ursache — Unfall. 


I Auch Wreschxer fand, dafs auf ein abstraktes Reizwort sehr oft mit 
einem Adjektiv reagiert wird. Wrescnner: Die Reproduktion und Assozia- 
tion von Vorstellungen. S. 76. 2 WRESCHNER A. A. O. S. 72. 
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Der Übergang Abstrakt — Konkret ist als Glied einer Gedanken- 
verbindung ebenfalls von grofser Bedeutung. Es werden hier 
nicht so viele unbestimmte und locker angereihte Begriffe reprodu- 
ziert; das die Reproduktion bewirkende Verhältnis hat fast immer 
eine reale Bedeutung; z. B. Geist — Körper, Gefühl — Nerven, 
Gedanke — Gehirn, Wachstum — Pflanzen. 

Bei den Aussagereproduktionen wird die Vorstellung oder 
der durch das Reizwort hervorgerufene Gedanke in Zusammen- 
hang mit mehreren Gedanken oder Vorstellungen gebracht, z. B. 
Pflicht — der Knabe hatte die Pflicht in die Schule zu gehen. 
Oft wird nur ein einzelnes Wort der gedachten Aussage aus- 
gesprochen; ein Mädchen, 14; 0, (7. Kl.), reproduziert: Bewunde- 
rung — schön, genauere Erklärung: „Der Schmuck war schön, 
er blieb stehen und bewunderte ihn. Ich habe es in einem Buch 
gelesen, vorige Woche, glaube ich“. Zuweilen hat die Aussage 
die Form einer Definition des gegebenen Begriffs: Pflicht — das 
tun, was man soll. Meistens tritt der abstrakte Aussagebegriff 
bei den Aussagereproduktionen in lebhafte Beziehungen zu einem 
Komplex von anschaulichen Vorstellungen. Reproduktionen dieser 
Art gehören daher zu den wertvollsten. Sie kommen bei den 
Vierzehnjährigen in gröfserer Anzahl als bei den jüngeren 
Kindern vor. 

Unter der Bezeichnung „Sonstige Reproduktionen“* habe ich 
alle diejenigen zusammengefalst, die in keine der anderen Gruppen 
eingereiht werden konnten, weil das dem Übergang vom Reiz- 
wort zum Reaktionswort zugrunde liegende Verhältnis unbekannt 
oder unklar war. Derartige Reproduktionen kommen bei ab- 
strakten Reizworten oft, bei den konkreten aber sehr selten vor. 
WRESCHNER, der eine ähnliche Gruppe „unbekannte Assoziationen“ 
benannt hat, beobachtete ebenfalls, dafs diese bei abstrakten 
Reizworten am häufigsten vorkamen.! 


©. Reproduktionen bei konkreten Reizworten. 


Die von den konkreten Reizworten hervorgerufenen Begriffe 
sind viel klarer, bestimmter und reicher an Inhalt als die ver- 
wischten und verworrenen Begriffe, die so oft von den abstrakten 
erweckt werden. Die den Reproduktionen zugrunde liegenden 


— ~- 





! a. a. O. B. 296. 


54 III. Abstrakte Begriffe im Denken des Kindes. 


Verhältnisse sind mannigfaltiger und mehr eindeutig bestimmt. 
Der ganze Reproduktionsvorgang hat bei den konkreten Reiz- 
worten ein weit stärkeres Gepräge des Lebens und der 
Wirklichkeit. 

Die Reproduktionsvorgänge bei den konkreten Reizworten 
zeichnen sich auch durch eine reichere Differenzierung aus, wes 
halb sie auch eine andere Einteilung erforderlich machen. 
Folgende Tabelle gibt eine Übersicht der Reproduktionsgruppen 
bei konkreten Reizworten. 



































| 4. Kl. b. Kl. 6. Kl. 7. Kl. | Ale; 

Ir Jahre | 12 Jahre 13 Jahre) 14 — 
— E E e E — — I — SE —— — 
Konkret- Abstrakt —_ 0,9 1 1 0,8 
Aussage | 46 24.2 9,7 21,6 25,4 
Übergeordneter Begriff | 89 9.4 3 14,6 9 
Nebenordnung | 4,8 22 35,8 19,1 | 20,5 
Vom Teil zum Ganzen | 2,4 | 5,8 8,2 | 75 | AR 
Verbindende Reproduktionen 62,1 | 62,3 57,9 | 63,8 61,5 

| 

Adjektiv 32,3 24,7 13,3 7,6 19,5 
Vom Ganzen zum Teil 2,4 8,5 20,4 2,5 | 13 
Untergeordneter Begriff | — 2,7 | 4, | 1,5 | Z 
Bestimmende Reproduktionen | 34,7 35,9 | 37,8 | 29,7 | 31.5 

| 
Ableitung — | Ss i — | DE — 
Synonyme 0,8 — | 2 | 3,5 1,6 
Gleichklang Se Zen ke e es SS 
Zusammensetzung | Sen ` 18 | 1,5 | 3 1,6 
EE au rn 
Wortreproduktionen 0,8 1,8 3,5 | 6,5 3.2 
Sonstige Reproduktionen | 08 ` — | 0,5 — 0,3 
Keine Reproduktion | 1,6 — 0,5 _ 0,5 


Bei den konkreten Reizworten sind Wortreproduktionen selten 
und die Perseveration macht sich weniger geltend. Reine Wort- 
reproduktionen, durch Gleichklang hervorgerufen, kommen gar 
nicht vor, auch keine Ableitungsreproduktionen, die ja zunächst 
auf dem Gleichklang der Worte beruhen und die bei den 
abstrakten Reizworten so häufig in Erscheinung traten. Die 
wenigen hier gelieferten Wortreproduktionen, durchschnittlich 
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3,2°;,, sind Synonyme oder zusammengesetzte Worte: Finger — 
-hut, Apfel— -baum. Zuweilen wird das Reizwort als das letzte 
Glied einer Zusammensetzung aufgefalst, deren erstes Glied dann 
reproduziert wird, z. B. Schule — Dorf-; eine solche regressive 
Gliedreproduktion ist jedoch seltener. Die Wortreproduktionen 
werden mit dem Alter häufiger, was auch von anderen Beob- 
achtern bestätigt wird ; dies hat seinen Grund in dem zunehmenden 
Vertrautsein mit der Sprache, in der zunehmenden Anzahl von 
gut eingeübten sprachlichen Assoziationen. 

Die bestimmenden Assoziationen, im Durchschnitt 34,5 %,, 
haben hier bei weitem grölseren Wert als bei den abstrakten 
Reizworten; sie enthalten mehr eine wirkliche Analyse des ge- 
gebenen Begriffs. Die reproduzierten Adjektive bezeichnen eine 
wirklich beobachtete Eigenschaft, wie Eichhörnchen — braun, 
Schwan — weils. Noch mehr analysierend ist ein Übergang 
vom Ganzen zum Teil, wie Sperling — Feder, Boot — Mast. 
Diese Gruppe wächst mit dem Alter, besonders in der 5. und 
6. Klasse, während die weniger wertvollen Reproduktionen eines 
Adjektivs seltener werden; es ist dies der Ausdruck einer wachsen- 
den Fähigkeit die Dinge zu beobachten. Reproduktionen von 
untergeordneten Begriffen sind selten, meistens wird von dem 
allgemeinen Begriff ein Eigenname hervorgerufen, wie Stralse — 
Grolsestralse. 

Die zahlreichste Gruppe wird durch die verbindenden Repro- 
duktionen dargestellt, der Durchschnitt beträgt hier GI A9, Ein 
Übergang Konkret — Abstrakt, wie Buch — Lesen, ist selten. Die 
Aussagen bilden die reichhaltigste Gruppe; bei den konkreten Reiz- 
worten wird meistens nur ein Verbum reproduziert, wie Sperling 
— fliegt, Wagen — fahren, sehr selten ein ganzer Satz, wie dies 
ziemlich häufig bei den abstrakten Reizworten der Fall war. 
Verhältnismäfsig selten macht sich der Übergang vom Teil zum 
Ganzen bemerkbar, wie Finger — Hand. Eine etwas gröfsere 
Gruppe bilden die Reproduktionen von übergeordneten Be- 
griffen: Kinder reproduzieren am leichtesten übergeordnete Be- 
griffe mit einem höheren Grad der Allgemeinheit. Bei meinen 
Versuchen kam z. B. niemals eine Reproduktion wie Bär — 
Raubtier vor, immer hiels es Bär — Tier. Eine der zahl- 
reichsten Gruppen stellt die Nebenordnung dar: Bär — Wolf, 
Hammer — Zange.. 

Dafs die im ganzen den grölsten Prozentsatz aufweisenden 
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Reproduktionsgruppen zunächst unter Aussagen und danach unter 
Nebenordnung stehen, stimmt völlig mit den Ergebnissen der 
Reproduktionsversuche ZıEHEns!, TRAUTSCHOLDTS ? und anderer 
überein. Hierauf folgt dann die Adjektivgruppe. Übergeordnete 
Begriffe haben einen höheren Prozentsatz als untergeordnete Be- 
griffe, vom Ganzen zum Teil einen höheren als vom Teil zum 
Ganzen. Dasselbe Ergebnis zeigten die Massenversuche REINHOLDS. 
REInBoLD prüfte in je 10 aufsteigenden Klassen 30 Mädchen im 
Alter von 7—17 Jahren. Er fand, dafs die bevorzugten Reak- 
tionsworte am häufigsten nebengeordnete, seltener übergeordnete 
und noch seltener untergeordnete Begriffe bezeichnen, und dals 
die stärkste Reproduktionstendenz häufiger vom Ganzen zum Teil 
als vom Teil zum Ganzen eecht? 

Ein Vergleich zwischen den Reproduktionen bei abstrakten 
und konkreten Reizworten zeigt, dals die Abstrakta arm an 
Assoziationen, vereinzelt und unfruchtbar dastehen, während die 
Konkreta in lebendigen, organischen Zusammenhang mit einem 
Reichtum von Gedanken und Vorstellungen gebracht sind. Schon 
in den ersten Lebensjahren fängt das Kind an sich die anschau- 
lichen Begriffe anzueignen, sein Vorrat an solchen Begriffen ist 
ınit den Jahren schnell gewachsen und bildet nun nach allen 
Seiten hin ein Netz von Assoziationen. Auf diesem Gebiet 
herrschen daher reiche und mächtig wirksame Reproduktions- 
tendenzen. Die abstrakten Worte der Sprache haben sich aber 
die Kinder im Alter von 11—14 Jahren noch bei weitem nicht 
angeeignet, und ihr Vorrat an abstrakten Begriffen ist ein kleiner. 
Daher stehen die abstrakten Begriffe einsam und mit wenigen 
oder keinen Assoziationsbahnen zu anderen Begriffen im Bewulst- 
sein des Kindes da und die Reproduktionstendenz auf diesem 
Gebiet mufs schwach und wenig wirksam sein. 


7. Die Reaktionszeit. 


Die bekanntesten Begriffe haben die kürzeste Reaktionszeit. 
Warr fand, dafs die bevorzugten, also die bekanntesten, Reak- 


= ——. 





!2.2.0. 1, 8. 50ff. 

® TRAUTSCHOLDT: Experimentelle Untersuchungen über die Assoziation 
der Vorstellungen. PlSd 1, S. 218. 1883. 

7 Respon: Beiträge zur Assoziationslehre auf Grund von Massen- 
versuchen. ZPs 54, I. Abt., S. 204. 1910. 
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tionsworte die kürzeste Reaktionszeit erforderten. Daneben zeigen 
meine Versuche, dafs die Reaktionszeit kürzer wird, auch wenn 
das Reizwort und seine Bedeutung gut eingeübt ist. Unter 
den abstrakten Reizworten meiner Reproduktionsversuche finden 
sich 15, die ich neben anderen auch bei meinen Untersuchungen 
über den Vorrat an abstrakten Begriffen bei Kindern verwendete. 
In der folgenden Tabelle sind diese so geordnet, dafs die dem 
höchsten Prozentsatz der Kinder bekannten Abstrakta, sowie die- 
jenigen, die die kürzeste mittlere Reaktionszeit beanspruchten, 
obenan stehen. 


Gekannt von % Reaktionszeit | o 
1. Freude i 100 1. Stimmung 2138 
2. Güte , ` 100 2. Freude 2213 
3. Klugheit 99 3. Wachstum 2366 
4. Wachstum 088 4. Sehnsucht EE 
5. Sehnsucht 2 5. Güte 2876 
6. Hoffnung l 82 6. Klugheit 2604 
7. Zweifel 67 7. Verantwortung 2857 
8. Verantwortung 59 8. Hoffnung 3025 
9. Wirkung | 56 9. Ursache 3119 
10. Ursache 40 10. Bewunderung 3121 
11. Bewunderung 39 11. Wirkung 3377 
12. Achtung Sp 12. Achtung 3133 
13. Vertrauen 37 13. Vertrauen 3481 
14. Stimmung 25 14. Zweifel 3927 
15. Erfahrung 23 15. Erfahrung | 4015 


Die Tabelle zeigt, dafs die fünf Abstrakta: Freude, Güte, 
Klugheit, Wachstum, Sehnsucht, die den meisten Kindern 
(92—100 °) bekannt sind, zugleich die kürzeste Reaktionszeit, 
2213—2604 o haben. Das Wort Stimmung, das die kürzeste 
Reaktionszeit hat, obgleich es nur von 25°, richtig erfafst wird, 
kann nämlich nicht mitgerechnet werden, weil die meisten Kinder 
es fehlerhaft, in konkreter Weise als Stimmung eines Instruments, 
die ınenschliche Stimme usw. auffafsten und dementsprechend 
leicht reagierten. Diese Ausnahme ist mithin tatsächlich eine 
Bestätigung der Regel. Die zweite Ausnahıne, das Wort Zweifel, 
das von 67°/, richtig erfalst wurde, aber eine sehr lange Reak- 
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tionszeit erforderte, kann nicht erklärt werden. Sonst stimmen 
Prozentzahl und Zeit mit kleinen Abweichungen deutlich überein; 
Achtung, Vertrauen und Erfahrung nehmen sogar denselben 
Platz in beiden Reihen ein. Erfahrung, das dem kleinsten Pro- 
zentsatz der Kinder, 23°/,, bekannt ist, weist auch die längste 
Reaktionszeit, 4015 o auf. 


Die allgemein verstandenen und angewendeten Worte hören 
die Kinder oft und gebrauchen sie selbst oft in ihrer Rede, sie 
werden daher in ihrem Bewulstsein mit vielen verschiedenen Be- 
griffen verknüpft und es bilden sich Bedingungen für eine leichte 
und schnelle Reproduktion. Begriffe dagegen, wie z. B. Ursache 
und Wirkung, erfordern ein grölseres Verständnis des inneren 
Zusammenhangs der Dinge; nur etwa die Hälfte der Kinder 
kennen sie. Und selbst die Kinder, denen sie bekannt sind, 
haben sie nicht häufig in Verbindung mit anderen Gedanken 
und Vorstellungen erlebt, haben nicht so viele Assoziationen 
damit verknüpft. Diese Begriffe sind weniger eingeübt; die Re- 
produktionstendenzen sind schwächer, und die Reaktion geht 
langsamer vor sich. 

Wenn die wenig bekannten Begriffe die längste Reaktions- 
zeit haben, mufs man im voraus erwarten, dafs die Reaktions- 
zeit bei abstrakten Reizworten eine längere ist als bei konkreten. 
Bei meinen Versuchen wurde dies völlig bestätigt. 

Die durchschnittliche Reaktionszeit ist für 


Konkreta 1709 o, mittlere Variation 752 o 
Abstrakta 3023 o, mittlere Variation 1660 o. 


Gibt man den Kindern einen abstrakten Begriff als Aus- 
gangspunkt, brauchen sie beinahe doppelt so lange Zeit, um zu 
einem anderen Begriff überzugehen als bei einem konkreten Aus- 
gangsbegriff. 

Dasselbe Verhältnis wiederholt. sich auch, wie nachfolgende 
Tabelle zeigt, bei den einzelnen Begriffen. 

(s. die Tabelle auf nebenstehende Seite.) 


Die durchschnittliche Reaktionszeit der Konkreta schwankt 
zwischen 1344 ø und 2091 o, die der Abstrakta zwischen 3138 e 
und 4015 o. Also hat kein einziger der abstrakten Begriffe eine 
so kurze durchschnittliche Reaktionszeit, dals sie die längste 
Durchschnittszeit der Konkreta erreichte. 
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Reaktionszeit 


Reaktionszeit 











Abstrakte Reizworte N Konkrete Reizworte | i 

in o ' In o 
Stimmung | Wagen 1344 
Freude | Sterne | 1381 
Schönheit Orgel | 1408 
Wachstum í Kleid i 1431 
Sehnsucht | Schere 1461 
Güte | Flagge l 1523 
‘Klugheit ` Schwan 1564 
Verantwortung | Boot | 1599 
Glück | Bild | 1599 
Freiheit , Apfel | 1623 
Hoffnung ; Bär 1648 
Fleifs | Schlitten 1670 
Ursache Kiefer "1678 
Bewunderung Eichhorn | 1725 
Gedanke | Sperling ; 1764 
Pflicht , Buch | 1779 
Wirkung l Kaufmann 11788 
Achtung ! Hammer 1847 
Gefühl Schule - 1849 
Wille Finger 1881 
Vertrauen | Regenschirm | 1915 
Entschlufs i Haus ! 2030 
Zweifel i Strafse ! 2065 
Geist | Meer 2079 
Erfahrung | Anemone 2091 





Dasselbe Verhältnis tritt zutage, wenn man die durchschnitt- 
liche Reaktionszeit für jedes einzelne Kind berechnet. Sie ist 
überall verhältnismälsig sehr viel länger für Abstrakta als für 
Konkreta. Für jeden einzelnen Reproduktionsversuch schwankt 
selbstverständlich das Verhältnis etwas, es kommt vor, dafs die 
Reaktionszeit bei einem abstrakten Reizwort kürzer ist als bei 
einem konkreten. 


Die folgende Tabelle veranschaulicht die durchschnittliche 
Reaktionszeit für die verschiedenen Altersstufen. 
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| Reaktionszeit in ø 
eng se ee en 

| 

{ 


Konkreta | Abstrakta | Verhältnis 





4. Kl. mittleres Alter 11 Jahre 2159 4281 1:2 
5., „12, 1636 2821 1: 1,75 
6., „ 18, ©1786 3259 | 1:2 
BE = . A: , 1489 | 2515 | 1: 1,67 





Das Verhältnis zwischen der Reaktionszeit für Konkreta und 
für Abstrakta ist im Mittel wie 1,7 zu 3. 

Bei den 11jährigen Kindern erreicht also die Reaktionszeit 
der Abstrakta das doppelte der Reaktionszeit für Konkreta, und 
dies Verhältnis macht sich mit kleinen Verschiebungen bis in 
das 14. Jahr hinein geltend. 

Die Konsequenz, mit der sich dies Ergebnis jedesmal wieder 
einstellt, auf welche Weise man auch die Reproduktionen grup- 
piert, mufs die Annahme berechtigt erscheinen lassen, dals es 
tatsächlich im Denken des Kindes ein gesetzmälsiges Ver- 
hältnis ist. 

Auch bei Erwachsenen beanspruchen die Abstrakta eine 
längere Reaktionszeit als die Konkreta. Bei den Reproduktions- 
versuchen WRESCHNERS erwies sich sowohl bei den 20 erwachsenen 
Versuchspersonen wie bei den beiden 3*”/, und 5®/, Jahre alten 
Knaben eine längere mittlere Reaktionszeit bei abstrakten Reiz- 
worten wie bei konkreten. Die absoluten Zahlen schwankten bei 
den Erwachsenen zwischen 30 o bis 860 o und zwar war der 
Unterschied am grölsten bei „ungebildeten“ Versuchspersonen.! 

Die Reaktionszeit sowohl der Konkreta wie der Abstrakta 
nimmt mit wachsendem Alter ab. In der 7. Klasse ist die 
mittlere Reaktionszeit der Konkreta um ein Drittel kürzer als 
in der 4. Klasse und die der Abstrakta ist beinahe auf die Hälfte 
gesunken. Eine merkwürdige Ausnahme bildet die 5. Klasse, 
12 Jahre, wo die Reaktionszeit sowohl bei Konkreta wie Ab- 
strakta kürzer als in der 6. Klasse, 13 Jahre, ist. Hierfür eine 
Erklärung zu finden ist schwierig. Möglicherweise dürfte sie in 
dem Umstand liegen, dafs die 5. Klasse vormittags zwischen 
9—11 Uhr, also vor der Schulzeit geprüft wurde, die 6. Klasse 


I WRESCHNER 8. a. O., S. 56. 
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dagegen nachmittags zwischen 2—5 Uhr nach 4-Sstündiger 
Schulzeit. Doch auch die Prüfung der 7. Klasse erfolgte nach- 
mittags zur selben Zeit, ohne dafs sich nachteilige Folgen dabei 
zeigten; aufserdem hatten sich die Kinder nach der Schule 
2—3!/, Stunden ausgeruht. Zudem war auch die 4. Klasse mit 
ihrer verhältnismäfsig sehr langen Reaktionszeit vormittags vor 
der Schulzeit geprüft worden. Wahrscheinlicher erscheint es an- 
zunehmen, dals eben die Schüler der 5. Klasse, die der Prüfung 
unterzogen wurden, aus irgendeinem Grund in ihrer geistigen 
Entwicklung ungewöhnlich weit vorgeschritten waren. Dies tritt 
auch noch in einem anderen Umstand, der später näher er- 
örtert werden wird, zutage, nämlich hinsichtlich deg Verhalt, 
nisses zwischen Individual- und Allgemeinbegriffen. Der lang- 
same Verlauf des Reproduktionsvorgangs bei den Schülern der 
6. Klasse hat vielleicht auch seinen Grund darin, dals das 13. Jahr 
in bezug auf die geistige Entwicklung besonders ungünstig zu 
sein scheint. Bei meinen Untersuchungen über den Vorrat von 
abstrakten Begriffen bei Kindern zeigte ebenfalls die 6. Klasse 
geringere Fortschritte als die 5. und 7. Klasse, und noch deut- 
licher machte sich dies Verhältnis bei der Untersuchung über 
die Auffassung der abstrakten Begriffe in zusammenhängender 
Rede geltend. Auch von der Schule her habe ich den unmittel- 
baren Eindruck, dafs im 12. und 14. Jahr die geistige Entwick- 
lung verhältnismälsig mehr gefördert wird als im 13. Nach 
MEUMANN! geht die Entwicklung des Kindes periodisch vor sich; 
das 11. Jahr ist besonders ungünstig und demnächst entweder 
das 12., 13. oder das 14. Jahr und zwar je nach Land und Rasse. 
Bei norwegischen Kindern fällt diese Periode wahrscheinlich ins 
13. Jahr. 

Die durchschnittliche Reaktionszeit für Konkreta in der 
1. Klasse nähert sich der für Erwachsene gewöhnlichen. MESSER 
fand bei freier Reproduktion bei 6 Versuchspersonen die mittlere 
Reaktionszeit von 979, 1532, 1141, 1278, 1213, 2359 o? 

ZIEBEN untersuchte mit denselben Reizworten die Reaktions- 
zeit bei mehreren Kindern und Erwachsenen. Er beobachtete 
einen „gewaltigen“ Unterschied; leider gibt er kein Alter für die 


ı Mrumann: Vorlesungen zur Einführung in die experimentelle Päda- 
gogik. Bd. I, S.63. Leipzig 1907. 

® Messer: Experimentell- psychologische Untersuchungen über das 
Denken. ArGsPs 8, S. 45. 1906. ` 


62 III. Abstrakte Begriffe im Denken des Kindes. 


hierbei als Versuchspersonen dienenden Kinder an, doch macht 
er darauf aufmerksam, dafs die Reaktionszeit bei den älteren 
Knaben kürzer wird.! 

Diese letztere Tatsache — die kürzere Reaktionszeit bei den 
älteren Kindern — ist dem Umstand zuzuschreiben, dafs das 
Leben in Haus und Schule die Kinder mit stets zahlreicheren 
Vorstellungen und Worten bereichert, neue und allseitige Asso- 
ziationen werden angeknüpft, die Reproduktionsvorgänge werden 
wiederholt und eingeübt und verlaufen immer leichter. Auch 
das körperliche Wachstum trägt hierzu bei; das Gehirn ist bis 
ins erwachsene Alter hinein in ständiger Entwicklung. Dafs der 
rein physiologische Faktor eine wichtige Rolle spielt, wird dadurch 
bestätigt, dafs die Reaktionszeit, wie von RANsSCHBURG? nach- 
gewiesen, im hohen Alter wieder länger wird. 


8. Die Reaktionszeit bei den verschiedenen 
Reproduktionsgruppen. 
a) Abstrakta. 
Aug der folgenden Tabelle ist die mittlere Reaktionszeit bei 
v EE Reproduktionsgruppen ersichtlich. 























| AU 
Mittlere Reaktionszeit | 4. Kl. |5. Kl. | 6. KI. | 7. KL — 
in ø u Jahre|12 Jahre 13 Jahre|l4 Jahre] menge- 
ee LI "TU ` ees 
N | 
Alle abstrakten Reizworte i 4281 sn | 2821 | 3259 | 2515 | 3023 
Verbindende ( Abstrakt- Some 4536 | 2885 d 2917 | 2657 | 3249 
Reproduk- ? Abstrakt-Konkret | 4309 ı 3168 | 4632 | 2064 3543 
tionen Aussage | 5113 | 3732 4493 2564 t 3976 
Meg el te aa 
Besti d | 
Sen °| Adjektiv | ue an La 615 Rm 2529 | 2854 
epr C- , 
S Ergänzung , 3098 | 1792 i 2803 1426 EE EENS, 2280 
tionen N 
— E a a a — e Bee ee 
Ableitung | 4146 | 2318 | 2655 | 2388 | 2837 
Wortrepro- Synonyme | 1511 2432 3428 2851 || 2656 
duktionen Gleichklang — 6094 — — 6094 
Zusammensetzung; — 1595 3454 — 2526 


! a.a. O., IL, 8. 57. | 


® RanschguRG: Veränderungen geistiger Vorgänge im Greisenalter. 
4AyZPı 57, S. 708. 1900. 


8. Die Reaklionszeit bei den verschiedenen Beproduktionsgruppen. 63 


Die verbindenden Reproduktionen, die, weil inhaltsreicher, 
den gröfsten Wert haben, beanspruchen durchgehends die längste 
Reaktionszeit. Besonders lang ist die Reaktionszeit bei Aussagen, 
wobei ja meistens ein ganzer Komplex von Gedanken und Vor- 
stellungen in Erscheinung tritt. Demnächst hat Abstrakt — Ab- 
strakt die längste Reaktionszeit, etwas kürzer ist sie bei Abstrakt — 
Konkret. Die bestimmenden Reproduktionen haben, wie früher 
erwähnt, weniger Inhalt und das Verhältnis zwischen Reizwort 
und Reaktionswort ist oberflächlich; ihre Reaktionszeit ist, be- 
sonders hinsichtlich der Ergänzung, eine kürzere. Unter den 
Wortreproduktionen zeigen die auf Gleichklang beruhenden eine 
sehr schwankende Reaktionszeit; die hierbei entstehenden Worte 
sind teilweise solche, wie sie den Kindern sogleich unwillkürlich 
einfallen, teilweise solche, zu denen sie erst greifen, wenn sie 
keine anderen finden können. Die Reproduktionen von Syno- 
nymen und die Flexionsreproduktionen zeigen eine mittlere 
Reaktionszeit, die kürzer ist als die Reaktionszeit aller Ab- 
strakta. 

b) Konkreta. 

Folgende Tabelle gibt die mittlere Reaktionszeit für die ver- 
schiedenen Reproduktionsgruppen bei konkreten Reizworten an. 








Mittlere Reaktionszeit 





Alle konkreten Reizworte | 1709 
Konkret-Abstrakt | 1477 
Aussage | 1817 
Übergeordneter Begriff i 1516 
Nebenordnung - 16638 
Vom Teil zum Ganzen \ 1414 
Adjektiv : 1776 
Vom Ganzen zum Teil Ä 1779 
Untergeordneter Begriff 1894 
Synonyme i 1772 
Zusammensetzung 1841 


Der Übergang vom Konkret zum Abstrakt hat eine sehr 
kurze Reaktionszeit; dieser Fall kommt im ganzen nur 6mal 
vor, wobei meist gut eingeübte Verbindungen, wie Buch — Lesen, 
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reproduziert werden. Die kurze Zeit ist darum nicht als ein 
Zeichen anzusehen, dafs dem Kinde der Übergang vom Kon- 
kretum zum Abstraktum besonders leicht fällt. Die Aussagen 
erfordern, ebenso wie bei den abstrakten Reizworten eine sehr 
lange Durchschnittszeit; die Reproduktion vom Adjektiv eine 
etwas kürzere Zeit als die vom Ganzen zum Teil; die der Neben- 
ordnung eine längere Zeit als die totalisierenden Reproduktionen, 
aber eine kürzere als die partialisierenden. Warr fand auch, 
dafs die Aufgabe, einen nebengeordneten Begriff zu finden, eine 
der leichtesten war.! Die Reproduktion vom Teil zum Ganzen 
und die eines übergeordneten Begriffs zeigt eine sehr kurze 
mittlere Reaktionszeit, während umgekehrt die Gruppe vom 
Ganzen zum Teil eine lange Durchschnittszeit zu verzeichnen 
hat und die Reproduktion eines untergeordneten Begriffs seiten 
ist und lange Zeit beansprucht. Dies stimmt mit den Ergebnissen 
bei TrAutschoLpors Versuchen überein.” ZIEHEN dagegen fand 
für totalisierende Reproduktionen einen weit gröfseren Zentral- 
wert als für partialisierende.? Warrs Versuche zeigten als Er- 
gebnis eine längere Reaktionszeit für untergeordnete Begriffe 
als für übergeordnete, aber kürzere Zeit für den Übergang vom 
Ganzen zum Teil als für den Übergang vom Teil zum Ganzen; 
übereinstimmend mit der Tabelle meinten seine Versuchspersonen, 
dafs es viel leichter und angenehmer sei, einen Teil eines ge- 
gebenen Ganzen zu finden als umgekehrt.* Auch Kindern scheint 
es leichter zu sein vom Ganzen zum Teil überzugehen; diese 
Art der Reproduktionen nahm nämlich bei meinen Versuchen 
13°% ein gegen 5,8°/, der Gruppe vom Teil zum Ganzen; dafs 
diese letzteren Reproduktionen dennoch einen schnelleren Verlauf 
nehmen, mag daher kommen, dafs sie nur auf Grund wohl ein- 
geübter Assoziationen zustande kommen. 

Bei freier Reproduktion stimmen WRESCHNERs Zeiten mit 
den meinigen überein; bei den Versuchen mit Aufgabe erhielt er 
wie Warr kürzere Zeiten beim Übergang vom Ganzen zum Teil 
als umgekehrt.” Die Erklärung hierfür liegt in der Beobachtung, 


1! Warr: Experimentelle Beiträge zu einer Theorie des Denkens. 
ArGsPs 4, 8. 383. 1905. 

!a.0.0., S. 244, 245. 

3 a. a. O., II., S. 43. 

1 a. a. O., 5. 308, 383. 

"2.0, S. 49. 
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die man gemacht hat, dafs die Reproduktionen schneller ver- 
laufen, wenn sie durch eine Aufgabe eindeutiger bestimmt werden. 
Bei freier Reproduktion stehen mehrere Wege offen, es entsteht 
ein Wettstreit zwischen mehreren Reproduktionstendenzen und 
hemmt die Reproduktion, die nun langsamer vor sich geht. Bei 
freier Reproduktion sind nun beim Übergang vom Ganzen zum 
Tel mehr Wege offen als beim Übergang vom Teil zum 
Ganzen. Obgleich die Kinder die Reproduktion von einem Teil 
zum Ganzen vorziehen, hat diese gleichwohl einen langsameren 
Verlauf als die Reproduktion vom Ganzen zum Teil; diese ist 
an und für sich eindeutiger bestimnit. 

Die Regel, dafs die häufigsten Reproduktionen die kürzeste 
Reaktionszeit haben, gilt also nicht ohne Ausnahme. Es ist daher 
nicht richtig, wenn REINHOLD! auf Grundlage seiner Unter- 
suchungen über die Häufigkeit der Reproduktionen, WATTs 
„Assoziationsgesetze“, die auf Grundlage einer Untersuchung der 
Reaktionszeit aufgestellt worden sind, einer Kritik unterzieht. 
Auch WeEscHner fand, dals eine Übereinstimmung zwischen 
Häufigkeit und Reaktionszeit nicht immer stattfindet. ? 


9. Bevorzugte Reaktionsworte. 


Einen Malsstab für die Häufigkeit einer bestimmten Repro- 
duktion erhält man, wenn man untersucht, wie viele Versuchs- 
personen bei demselben Reizwort dasselbe Reaktionswort reprodu- 
zieren. Diese Zahl ist zunächst von der Beschaffenheit des Reiz- 
worts abhängig. Folgende Tabelle zeigt, wie viele Prozent ver- 
schiedener Reaktionsworte meine Versuche bei abstrakten und 
bei konkreten Reizworten hervorriefen. 


Beizwort Abstrakta | Konkreta 


Verschiedene Antworten 72,29%, | 46,1% 








Die Abstrakta zeigen einen höheren Prozentsatz verschiedener 
Antworten als die Konkreta. Je weniger bekannt also ein Reiz- 
wort ist, eine desto gröfsere Anzahl verschiedener Reaktionsworte 


l! a.a O., 8. 209 ff. 
2 a. a. O., 8. 566. 
Beiheft zur Zeitschrift für angewandte Psychologie. 8. 5 
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ruft es bei einer Reihe von Versuchspersonen hervor. Dies Er- 
zebnis scheint dem früher gefundenen zu widersprechen, dem- 
zufolge von einem Begriff, je bekannter er ist, desto mannig- 
faltigere Assoziationen angeknüpft und desto mehr Reproduktions- 
tendenzen erweckt werden. Aber, wie WRESCHNER betont, neben 
der Anzahl der Reproduktionstendenzen macht sich auch ihre 
Stärke geltend. Je häufiger eine bestimmte Reproduktionstendenz 
zur Reproduktion desselben Begriffs geführt hat, je bekannter ist 
der Begriff, von dem sie ausgeht, je leichter und schneller ruft 
sie den Begriff, zu dem sie führt, hervor. Die Anzahl der mög- 
lichen verschiedenen Antworten ist wohl bei gut bekannten 
Reizworten gröfser als bei weniger bekannten. Gleichwohl ist 
die Anzahl der tatsächlich gegebenen verschiedenen Ant- 
worten bei bekannten Reizworten geringer, weil bestimmte Asso- 
ziationen, durch Wiederholung besonders gut eingeübt, einen 
hohen Grad der Bereitschaft haben, der ihnen das Übergewicht 
über die anderen verleiht. Von den weniger bekannten Reiz- 
worten gehen verhältnismälsig weniger Reproduktionstendenzen 
aus, sie haben weniger gut eingeübte Assoziationen geknüpft, 
und die verschiedenen Reproduktionstendenzen halten einander 
im Gleichgewicht.! Bei den konkreten Reizworten geht der Ge- 
danke bei vielen Kindern dieselben gut eingeübten Assoziations- 
bahnen, die zu denselben bevorzugten Reaktionsworten hinführen. 
Bei den abstrakten Reizworten sind noch keine bestimmten Wege 
für den Gedanken gebahnt; die einseitige Einübung fehlt, es 
werden mehrere verschiedene Antworten gegeben. 


10. Die Reaktionszeit bei bevorzugten Reaktions- 
' worten. 


Die bevorzugten Reaktionsworte bei konkreten Reizworten 
haben in 17 Fällen eine kürzere, in 8 eine längere mittlere 
Reaktionszeit als die Durchschnittszeit für das betreffende Reiz- 
wort. Bei abstrakten Reizworten ist die mittlere Reaktionszeit 
bei bevorzugten Reaktionsworten in 13 Fällen kürzer, in 12 länger 
als die Durchschuittszeit. Dies Ergebnis bringt die Tatsache zum 
Ausdruck, dafs selbst bei den bevorzugten Reaktionsworten der 
abstrakten Reizworte die Assoziationen weniger gut eingeübt, die 
Reproduktionstendenzen schwächer sind, als bei den bevorzugten 


I WERESCHNER, 8. a. O., S. 86ff. 
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Reaktionsworten der konkreten Reizworte. Wenn die Reaktions- 
zeit der bevorzugten Antworten auf konkrete Reizworte länger 
als die Durchschnittszeit ist, liegt die Schuld in mehreren Fällen 
in einer einzelnen ungewöhnlich langen Reaktionszeit. In anderen 
Fällen scheint dies in Zusammenhang mit der Tatsache zu stehen, 
dals Aussagereproduktionen lange Zeit erfordern; die mittlere 
Reaktionszeit der bevorzugten Reaktionen Buch — lesen, Boot 
— rudern, Wagen — fahren ist z. B. länger als die Durch- 
schnittszeit. 


11. Reproduktionsbedingungen. 


a) Assoziation. 

Die meisten Reproduktionen können auf eine Assoziation 
durch Berührung zurückgeführt werden. In manchen Fällen 
kann das Kind selbst erklären, wie die Assoziation geknüpft 
ist; ein Mädchen, 12; 0, (5. Kl.), reproduziert Hoffnung — Liebe, 
und sagt: „Fräulein hat es früher gesagt: Hoffnung und Liebe, 
denn so stehts in den Büchern“. Ein Mädchen, 12; 9, 
(6. Kl.), reproduziert Gedanke — Begehren, und bemerkt: „Es 
steht irgendwo im Katechismus“. Ein Knabe, 12; (6. Kl.), er- 
klärt die Reproduktion: Erfahrung — Lehrmeister mit: „Wir 
haben es im Schönschreibeheft geschrieben: Erfahrung ist der 
beste Lehrmeister. Nicht kürzlich, in der vorigen Klasse“. Viele 
reproduzieren Fleifs — Ordnung, oder Fleils — Fortschritte, und 
verweisen auf die Zensur, wo diese Worte nebeneinander stehen. 

Reproduktionen auf Grund von Assoziationen, die man 
als Ähnlichkeitsassoziationen auffassen könnte, kommen nicht 
selten vor; es sind dies meistens Reproduktionen, die auf Ab- 
leitung und Synonymität beruhen. Es kommt vor, dafs das 
Kind selbst als Grund der Reproduktion Ähnlichkeit angibt. Ein 
Knabe, 12; 6, (6. Kl.), reproduziert z. B. „ansvar — forsvar“ 
(= Verantwortung — Verteidigung) und meint: „Sie sehen 
sich so riesig ähnlich“. Indessen können. die meisten dieser 
Assoziationen auf Assoziation durch Berührung zurückgeführt 
werden, indem die beiden Begriffe gemeinsame Bestandteile ent- 
halten. Ä | a 

W. Perexs falst die Ähnlichkeitsassoziation als partielle 
Perseveration auf: „Wenn eine Wahrnehmung abcd die ihr 
entsprechende Vorstellung a b ce d ins Bewulstsein. ruft, liegt eine 

5* 


68 III. Abstrakte Begriffe im Denken des Kindes. 


reine Perseveration vor. Wenn nun aber eine Wahrnehmung 
a bcd eine Vorstellung ab m n ins Bewulstsein ruft, so können 
wir vielleicht sagen, dafs hier eine Perseveration des Teiles a b 
der Wahrnehmung und eine Reproduktion des Teiles m n einer 
früheren Wahrnehmung vorliegt. Die Reproduktion der ähn- 
lichen Vorstellung abmn würde also durch ein Zusammen- 
wirken der von ab ausgehenden, auf mn gerichteten Re- 
produktionstendenz und der ebenfalls von a b ausgehenden 
Perseverationstendenz erklärt sein“.! Diese Auffassung kann 
sehr wohl auf Ableitungs- und Synonymitätsreproduktionen an- 
gewendet werden, bei den letzteren ist es dann die Bedeutung 
des Worts, die perseveriertt und eine synonyme Bezeichnung 
hervorruft. 

Ein Mädchen, 12; 4, (5. Kl.), reproduziert Hammer — haut. 
Auf die Frage: „Wie heifst das, womit wir hauen?“ antwortet 
sie: „Axt“? „Wie kamst du auf Hammer?“ „Es gleicht Axt“. 
Diese Reproduktion ist ein hübsches Beispiel von Substitution 
gleicher Ausgangsglieder. 

Reproduktionen auf Grund von Kontrast sind im ganzen 
selten. Sie kommen bei Knaben häufiger als bei Mädchen, bei 
älteren häufiger als bei jüngeren vor. Wir finden in unserer 
Versuchsreihe 22 Kontrastreproduktionen und zwar 4 bei Mädchen, 
18 bei Knaben, in der 4. und 5. Klasse 2, in der 6. und 7. Klasse 20. 
Die gröfste Anzahl zeigt sich bei drei wenig begabten Knaben. 
Die Reaktionszeit ist in 14 Fällen kürzer, in 8 länger als die 
Durchschnittszeit für das betreffende Kind. Alle sind von ab- 
strakten Reizwörtern hervorgerufen, und meistens sind es die- 
selben angewöhnten Wortverbindungen, die mehrmals wieder- 
kehren: Freude — Trauer, Glück — Sorge, Klugheit — Dumm- 
heit. Solche Reproduktionen können ja ohne weiteres auf Asso- 
ziation durch Berührung zurückgeführt werden. Einzelne Kontrast- 
reproduktionen dagegen können nicht auf Erfahrung beruhen; 
es werden nämlich ab und zu Kontrastglieder gebildet, die nicht 
gebräuchlich sind, z. B. Wirkung — Unwirkung, Zweifel — Un- 
„weifel, Fleils — Unfleifs, Freude — Unfreude. Einzelne von 
diesen sind reine Wortreproduktionen, mit dem Worte Unfleils 
ze B. wird keine Bedeutung verbunden. Andere zeugen von 
einem beginnenden Denken in Gegensätzen, einem bewulsten 


ı W. Prreas: Über Ähnlichkeitsassoziation. ZPs 56, 8. 200, 201. 1910. 
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Suchen nach dem entgegengesetzten Begriff. Ein Knabe repro- 
duziert Erfahrung — vergessen, und erklärt: „Vergessen ist das 
Gegenteil von erfahren“. (Erfahren wird von ihm als „etwas 
zu wissen bekommen“ aufgefalst.) 

MEuMmaAnns Beobachtungen gehen auch dahin, dafs Kontrast- 
reproduktionen bei Kindern sehr selten sind, und erst im Alter 
von 13—14 Jahren, besonders bei weniger begabten Kindern, 
anfangen häufiger zu werden.!? Bei Erwachsenen zeigen Repro- 
duktionen auf Grund von Kontrast die kürzeste Reaktionszeit; 
nach WRESCHNER kommen sie bei Erwachsenen 6mal häufiger 
als bei Kindern vor.? 

b) Perseveration. 

Die Perseveration ist bei allen Vermichslindern mehr oder 
weniger wirksam. Sie nimmt vorzugsweise folgende drei Formen 
an: 1. das Reizwort wird wiederholt, 2. das Reaktionswort wird 
wiederholt, 3. ein bestimmtes Verhältnis zwischen Reizwort und 
Reaktionswort wiederholt sich. Die Perseveration wirkt am 
häufigsten im Verein mit Assoziation und anderen Reproduktions- 
bedingungen, während eine reine Perseveration selten ist, aber 
doch zuweilen vorkommt. Eine Reproduktion wie „hammer — 
ham“ (= Hammer — Haut) ist eine reine Wiederholung vom 
ersten Teil des Reizworts. Am häufigsten wirkt die Perseveration 
zusammen mit Assoziation und bestimmt dann, welche von den 
auf Grund von Assoziation möglichen Reproduktionen in Er- 
scheinung treten soll. Beispielsweise reproduziert ein Knabe, 13; 5, 
(7. Kl.), „pligt — tvungen* (= Pflicht — gezwungen) und gleich 
darauf Orgel — Tangent, wobei das Wort „tvungen“ mitwirkt, 
das Wort „tangent“ hervorzurufen statt der allgemeinen Repro- 
duktionen Orgel — spielen, Orgel — Piano usw. Wenn ein Adjektiv 
wie „stark“ nach mehreren Reizworten wiederholt wird: Wille — 
stark, Wirkung — stark, Gefühl — stark, dann geschieht die 
Bestimmung dieser Reproduktionen wahrscheinlich nicht durch 
Perseveration allein, sondern zugleich durch Assoziation, ja, es 
ist möglich, durch Assoziation allein. Überhaupt ist es nicht 
leicht, den Anteil der Perseveration an dem Reproduktions- 
vorgang zu bestimmen. Das von uns beobachtete Phänomen ist 
eigentlich nicht die Perseveration, sondern nur die Wiederholung 

! Meumann: Intelligenzprüfungen an Kindern der Volksschule. ZEPad 1 


8.99. 1905. 
® WRESCHNER aà. a. O., S. 582. 
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selbst, die Iteration. Perseveration und Iteration hängen nahe 
zusammen, decken einander aber nicht genau, denn die Iteration 
kann auch von anderen Faktoren als der Perseveration bestimmt 
werden. Nicht immer wird das ganze Wort wiederholt, oft 
perseveriert nur ein Teil desselben und häufig entstehen Alite- 
ration und Reime. Als Beispiel diene: „Saks — kniv, kjole — 
liv“ (= Schere — Messer, Kleid — Taille); „kjöbmand — varer, 
billede — væggen, skjönhet — vakker“ (Kaufmann — Waren, 
Bild — Wand, Schönheit — hübsch); „svane — svömme“ (= Schwan 
— schwimmen). Irgendeine Eigenheit in Form oder Inhalt kann 
perseverieren, während andere Elemente wechseln: z. B. scheinen 
die Reproduktionen „stjerne — paa himlen, skole — vi laeser“ 
(= Sterne — am Himmel, Schule — wir lesen) eine Perse- 
veration von Lautquantität und Rhythmus zu zeigen; „furu — 
grön, spurv — graa“ (Kiefer — grün, Sperling — grau) eine 
Perseveration vom Inhalt des Worts als Bestimmung der Farbe. 

Frühere Reaktionsworte werden oft wiederholt; durchschnitt- 
lich finden sich in der ganzen Versuchsreihe 13,4°, Wieder- 
holungen von Reaktionsworten. 

Bezüglich der Abhängigkeit der Iteration von der Beschaffen- 
heit des Reizworts zeigt es sich, dafs die Perseveration etwas 
stärker ist bei Abstrakten als bei Konkreten, bei den abstrakten 
Reizworten kommen 14,4°), Wiederholungen der Reaktionsworte 
vor, bei den konkreten 12,4 °/,. 

Von den sich wiederholenden Reaktionsworten sind 70°), 
Adjektiva, 19°/ Konkreta, 5°% Abstrakta, 3°% Verba, 2°% Ad- 
verbia, 1°, Pronomina.! 

Die Prozentzahl der perseverierenden Reaktionsworte nimmt, 
wie aus untenstehender Tabelle ersichtlich ist, mit dem Alter ab. 
Eine Ausnahme bildet die 4. Klasse — fünf Mädchen — bei denen 
die Perseverationstendenz überhaupt wenig ausgeprägt war. 


























4. Kl. | 5. Kl. | 6.Kl | ”.Kı. 
— = | h | %”% | % lo ` 
Wiederholung des Reaktionswortes 10,5 | 19,2 | 12,5 9,6 











1 WRESCHNER hat 40%, Konkreta, 31%, Adjektiva, 16°), Abstrakta, 11%, 
Verba, 1°, Adverbia, 1°, Pronomina. Die Reihenfolge mit Ausnahme des 
Platzwechsels zwischen Konkreta und Adjektiva ist, wie man sieht, die- 
selbe, dieser letztere ist wohl eine Folge davon, dafs bei meinen Versuchen 
die Hälfte der Reizworte Abstrakta waren. 
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Die Individualität der verschiedenen Kinder macht sich stark 
geltend. Bei einem Mädchen waren die Wiederholungen = 52°, 
bei einem Knaben = 0, so dals also die Prozentzahl der Wieder, 
holungen zwischen 0 und 52 schwankt. 

Die tüchtigsten und begabtesten der Kinder zeigten den 
höchsten Prozentsatz von Wiederholungen früherer Reaktions 
worte 


Die Wiederholungen belaufen sich bei den Knaben auf 13,9%, 
bei den Mädchen auf 13,7 ],. 


Einen Malfsstab für den Grad der Wiederholungen erhält 
man, wenn man die Anzahl der Wiederholungen desselben Reak- 
tionswortes bei demselben Versuchskind prüft. Diese schwankt 
von 1—11. Am häufigsten wird ein Reaktionswort nur l1mal 
wiederholt, oft auch 2 mal, selten öfter als 2mal. Die folgende 
Tabelle gibt hierüber eine Übersicht: 

















Anzahl der Wiederholungen des- 
selben Reaktionswortes Lu? | 3 | 4 ` | 6 1 | 8 | 9110 u mal 
Anzahl der Fälle | JE 51410 2|3 | 010 1 | 1 

















Die mittlere Reaktionszeit der perseverierenden Reaktions- 
worte ist bei 18 der 30 Versuchskinder kürzer als die Durch- 
schnittszeit aller Reproduktionen; bei 5 Kindern haben die per- 
severierenden Reaktionsworte der konkreten Reizworte eine kürzere 
Durchschnittszeit, die der abstrakten eine längere; bei 4 haben 
die der abstrakten eine kürzere und die der konkreten eine längere, 
während bei 3 Kindern sowohl die der abstrakten wie der kon- 
kreten eine längere Durchschnittszeit aufweisen. Wenn sich bei 
perseverierenden Reaktionsworten eine längere Durchschnittszeit 
bemerkbar macht, hat dies meist seinen Grund in zufälligen 
langen Reaktionszeiten und Verlegenheitsreproduktionen; eine 
Verlängerung der Reaktionszeit tritt z. B. zuweilen dadurch ein, 
dals sich das Kind bewulst wird, das Reaktionswort mehrmals 
wiederholt zu haben. 

Das Reizwort wird sehr selten als Reaktionswort wiederholt, 
im ganzen nur 19 mal während der ganzen Versuchsreihe. Meist 
sind es dieselben wohlbekannten Worte, die zur Wiederholung 
kommen; von den Abstrakten wird Freude 4mal wiederholt, 
Glück 3mal, Hoffnung 2 mal, Gedanke, Wille, Wirkung je 1 mal; 
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von Konkreten werden Haus, Strafse, Boot je 2mal wiederholt, 
Kiefer 1 mal. 

WRESCHNER fand ebenfalls, dafs das Reizwort seltener wieder- 
holt wurde als das Reaktionswort.! Dies meint er komme daher, 
dafs die Reizworte, so allgemein und alltäglich sie auch seien, 
doch den Versuchspersonen fremder erschienen. Dies kann jedoch 
kaum die wahre Ursache sein, denn bei den konkreten . Reiz- 
worten, jedenfalls meiner Versuche, waren Reaktionsworte und 
Reizworte in demselben Mafse bekannt. Glaubhafter sollte es 
erscheinen, dafs die Versuchspersonen darauf eingestellt sind, 
Reaktionsworte zu finden, die nicht als Reizworte zur Verwendung 
kamen. 


Die Reaktionszeit der wiederholten Reizworte ist in 14 Fällen 
kürzer, in 5 länger als die Durchschnittszeit. 


Die Wiederholung derselben Reproduktionsform führt dazu, 
dafs sich längere oder kürzere Reihen von Reproduktionen mit 
demselben Verhältnis zwischen Reizwort und Reaktionswort bilden. 
Ein Knabe hatte beispielsweise eine lange Reihe partialisierenden 
Reproduktionen: Kiefer — Blätter, Sperling — Feder, Haus — 
Balken, Wagen — Rad usw. Die Reihenbildung kommt zustande 
dadurch, dafs eine Reproduktionsform als besonders leicht emp- 
funden und daher wiederholt wird, und die Tendenz zur Wieder- 
holung wird für jede neue Reproduktion derselben Art stärker. 
Es bildet sich eine Einstellung, die auf eine Reihe von Repro- 
duktionen bestimmend einwirkt, bis sie von einer besonders festen 
Assoziation anderer Art gebrochen wird. Ein Mädchen reprodu- 
ziert z. B. eine Reihe von Adjektiven, bis das Reizwort „hvitveis“ 
(= weilse Anemone) das Reaktionswort „blaaveis* (= blaue 
Anemone) hervorruft. Eine solche Einstellung wirkt also auf 
dieselbe Weise wie eine Aufgabe mit dem Unterschied, dals sie 
unterbewulst ist. KorrkA? hat sie „latente Einstellung“ genannt 
und bezeichnet sie als eine determinierende Tendenz, die von 
der ersten Reproduktion dieser Form ausgeht. Korrka meint, 
sie lasse sich nicht als eine Perseveration des assoziativen Ver- 
hältnisses erklären, denn, fragt er, was ist es, das perseveriert? 
Indessen kann ein Relationsbegriff sehr wohl im Bewulstsein 


12.8.0. 8.240 ff. 
3 K. Korrka: Zur Analyse der Vorstellungen und ihrer Gesetze. 
S. 321ff. Leipzig 1912 
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perseverieren; dieser Relationsbegriff wirkt dann als Obervor- 
stellung bestimmend auf die Reproduktionen. Eine Aufgabe, die 
gegeben wird, ist ja auch nichts anderes als ein Relationsbegriff, 
der im Bewulstsein perseveriert und die Reproduktionen be- 
stimmt. Dals vom ersten Fall eine determinierende Tendenz ` 
ausgeht, ist also richtig, und KOFFKAS Bezeichnung „latente Ein- 
stellung“ ist sehr brauchbar. 

Ein Mals für die Stärke dieser Art von Perseveration hat 
man in der Anzahl der kürzeren oder längeren Reihen, die durch 
die Wiederholung desselben assoziativen Verhältnisses gebildet 
werden. 

Bei den tüchtigsten und begabtesten Kindern kommen die 
meisten langen Reihen zum Vorschein und, zwar bilden Knaben 
sie häufiger als Mädchen.! Diese Art der Perseveration scheint in 
keinem bestimmten Verhältnis zum Alter zu stehen. Die Reak- 
tionszeit ist meist kürzer als die Durchschnittszeit, zuweilen länger, 
besonders gegen den Schluls der Reihe. 


c) Andere Reproduktionsbedingungen. 


Die Wirkungen einer bestimmten Konstellation zeigen sich 
häufig. Ein Mädchen, 13; 6, (7. Kl.) reproduziert z.B. Glück — 
Brief und meint, sie habe bei „Glück“ daran gedacht, dals ihr 
Bruder aus Amerika heimkehren solle, sie habe dies beute Vor- 
mittag in seinem Brief gelesen. Kurz danach geht die Repro- 
duktion Hoffnung — Wiedersehen aus derselben Konstellation 
hervor, indem sie an eine Tante in Amerika denkt. Ein Knabe, 
12; 10, (6. KLL ist im Sommer auf dem Lande gewesen und Er- 
innerungen an diesen Landaufenthalt spielen mehrmals in seine 
Reproduktionen hinein: Kiefer — Wald; „der Wald in Smaalenene, 
da wo ich war“, Bär — Wald; „der Wald auf dem Lande“; 
Sehnsucht — nach Hause „als ich damals auf dem Lande war, 
sehnte ich mich nach Hause“. Apfel — gut; „die, die ich auf 
dem Lande bekam“. Wachstum — gut, „auf dem Gut, wo ich 
auf dem Lande war“. Auch der Gefühlston ist hier, wie auch 
sonst, ein wichtiger Faktor. Die Vorstellungen, die er von 
seinem angenehmen Landaufenthalt hat, sind stark gefühlsbetont, 
und dies gibt ihnen die Oberhand über gleichgültigere Vor- 
stellungen. 


ı Vgl. die Tabelle 8. 92, 93. 
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Ab und zu kommen Reproduktionen vor, die man weder auf 
Assoziation, Perseveration oder andere Reproduktionsbedingungen 
zurückführen kann, auch die Kinder selbst können den Zusammen- 
hang nicht erklären; sie tragen das Gepräge der Zufälligkeit. Ein 
Knabe, 11; 11, (5. Kl.) reproduziert Achtung — neidisch und ver- 
bindet keinen Sinn damit. Ein Mädchen, 11; 11, (5. Kl.), Ursache — 
Leben und meint über Ursache: „Ich weils nicht, was das be- 
deutet.“ Ein begabter Knabe, 11; 7, (6. ELL reproduziert Be- 
wunderung — fiel, und fügt hinzu: „Nein, ich kam auf was 
falsches.“ Was bestimmt die Reproduktion in solchen Fällen, wo 
das Reizwort nicht wirkt und sich auch keine anderen Ursachen 
nachweisen lassen ? Es scheint, als ob ein Reaktionswort aus der 
Tiefe des Bewulstseins zufällig emporgeschleudert würde. 

Ein Knabe, 11; 7, (5. Kl.), reproduziert „ansvar — slog“, und 
sagt: „Das war falsch, ich dachte an nichts.“ Hier gibt es wohl 
ein unbewulstes Mittelglied, so dafs der Zusammenhang ist: 
„ansvar — forsvar — slog“ (= Verantwortung — Verteidigung 
— schlug), also eine mittelbare Assoziation. Eine anscheinend 
unverständliche Reproduktion: Zweifel — traurig, hat auch ein 
Mittelglied: Zweifel — verzweifelt — traurig. Mittelbare Asso- 
ziationen sind selten bei Kindern; auch ZIEREn hat bei seinen 
Reproduktionsversuchen wenige gefunden.” Bei Erwachsenen 
dagegen beobachtet ASCHAFFENBURG mittelbare Assoziationen in 
nicht geringer Anzahl.? 


Wenn die Kinder einen nebengeordneten Begriff reprodu- 
zieren, wird die Reproduktion zuweilen von einer „Obervor- 
stellung“ vermittelt. Ein Knabe, 13; 9, (7. Kl.), reproduziert 
Hammer — Zange, und erklärt: „Ich habe an den Schmied mit 
Hammer und Zange gedacht.“ Ein Mädchen, 12; 0, (5. EL, 
reproduziert Bär — Wolf und sagt, sie habe daran gedacht, „dafs 
sie im Walde wären“. 


' Zweck meiner Versuche war zu beobachten, welche Richtung 
der Gedanke des Kindes einschlägt, wenn er einen abstrakten 
Begriff als Ausgangspunkt hat. Es wurden daher keine Auf- 
gaben gestellt. Doch scheint es, als ob sich die Kinder selbst 
eine Aufgabe schafften in dem Bestreben, Reizwort und Reak- 


12.2.0. II, S. 47. 
2? a. a. O., S. 245. 
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tionswort in Einklang, in irgendeinen vernünftigen Zusammen- 
hang zu bringen. So äufsert sich ein Mädchen, 12; 0, (5. KL), 
anläfslich der Reproduktion „hvitveis — blaaveis“ (weifse — blaue 
Anemone): „Ich dachte nur dran, dafs sie im Walde wachsen, 
und dann war es richtig.“ Wenn die Kinder sich eines Zu- 
sammenhanges zwischen Reizwort und Reaktionswort nicht be- 
wulst sind, haben sie das Gefühl, die Aufgabe nicht gelöst zu 
haben, wie ein Knabe mit der Reproduktion Verantwortung — 
schlug, hinzufügte: „Das war falsch, ich dachte an nichts.“ 


12. Allgemeine und individuelle Begriffe. 


Bei den Reproduktionsversuchen wurde jede einzelne Repro- 
duktion dahin untersucht, ob das Reizwort oder das Reaktions- 
wort einen bestimmten anschaulichen Inhalt besals, oder ob es 
nur eine allgemeine Wortbedeutung erweckt hatte. Es zeigte 
sich, dafs selbst die jüngsten Kinder klare und bestimmte Er- 
klärungen darüber geben konnten. Aus der folgenden Tabelle 
ist das Ergebnis dieser Untersuchungen zu ersehen. 














Individualbegriffe. 

Abstrakte a Kon krete 
| wenn Reaktions- a Reaktions- 
| send worte worte 

— e De EE % Br _% BE DER lo ___ 
4. Klasse 11 Jahre | 1,2 7,2 29,5 | 25,4 
5. a 12 „ 2,8 2,2 10,3 | 6,3 
6. > 13 , | 4,8 4,8 22,1 22,1 
| 
7. S 14 , ' 2,7 | 2,7 | 18,6 | 14,6 
Alle | 3,9 | 3,7 | 18,8 | 15,8 


Die Begriffe des Kindes im Alter von 11—14 Jahren sind 
zum gröfsten Teil Allgemeinbegriffe; verhältnismälsig selten ver. 
binden sie mit einem Wort eine individuelle, anschauliche Vor- 
stellung. Dies Ergebnis drückt gerade das Gegenteil der Resul- 
tate früherer Versuche aus. ZIEHEN! stellte nämlich fest, dals 
die Kinder vorwiegend in Individualvorstellungen denken; er fand 


— — 





l a.a 0,1, 8.32ff. 
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bei seinen Versuchen, dafs das Reizwort meist eine Individual- 
vorstellung wachruft, an die sich wiederum eine Individual- 
vorstellung knüpft. ZIEHEN nennt solche Reproduktionen „reine 
Individualassoziationen“; er beobachtete bei seinen Versuchs- 
kindern, 25 Knaben der Seminarschule in Jena, 40-92 °/, reine 
Individualassoziationen. 


Ich habe ebenso wie ZiEHEn die Erfahrung gemacht, dafs 
sich die Kinder über die durch die Worte hervorgerufenen Vor- 
stellungen sehr wohl äufsern können. Es liegt kein Grund vor 
anzunehmen, dafs sie Individualvorstellungen gehabt hätten, ohne 
es zu bemerken. Die Übereinstimmung, die zwischen den Ergeb- 
nissen der verschiedenen Klassen herrscht und die sich bei der 
Berechnung in verschiedenen Gruppen zeigt, spricht dafür, dafs 
das Ergebnis meiner Untersuchungen in jeder Beziehung zuver- 
lässig ist. Noch bestätigt wird dies durch die Beobachtung, die 
ich bei den Untersuchungen über den Vorrat abstrakter Begriffe 
bei Kindern machte, dals nämlich auch die Aussagen des Kindes 
vorwiegend allgemeine sind. ! 


Der auffallende Gegensatz zwischen den Ergebnissen ZIEHENS 
und den meinigen ist ziemlich unerklärlich. Möglich wäre es, 
dafs die Versuchskinder Zıenens, Schüler der Übungsschule des 
pädagogischen Seminars, durch intensiven Anschauungsunterricht, 
wie er ja meistens an solchen Übungsschulen betrieben wird, 
an anschauliches Denken gewöhnt waren. Es lielse sich denken, 
dafs der Unterricht anschauliche Denktypen ausgebildet hatte, 
wie man gemeint hat, dals er gewisse Gedächtnistypen schaffen 
könne. ? Aber weniger wahrscheinlich wird dies wiederum, wenn 
man sieht, dafs auch Mrumann die Behauptung ZIEHENs auf- 
nimmt und bestätigt, indem er meint, die ganze Vorstellungs- 
wirksaınkeit des Kindes sei in dieser Hinsicht gänzlich ver- 
schieden von der des Erwachsenen. ® 


WRESCHNER fand bei zwei Kindern, 3%/, und 5®/, Jahre alt, 
43,93 °% Individualvorstellungen. Er bezeichnet den Prozentsatz 
ZIEHENs, wenn es sich um 8—14jährige Kinder handelt, als 
abnorm hoch und meint, dafs ZiEHENs ständige Frage an das 


ı Vgl. diese Arbeit, 8. 40. 
? Meumann: Ökonomie und Tecknik des Gedächtnisses. 8. 129. 
® Meumann: Experimentelle Pädagogik. Bd. I, S. 225. 
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Kind, ob es an ein bestimmtes Ding gedacht habe oder nicht, 
eine stark suggestive Wirkung gehabt hätte. ! 

Rusk beobachtete dagegen wie ZIEHEN, dafs der Reproduktions- 
vorgang bei Kindern von einem Reichtum erstaunlich klarer und 
lebhaft anschaulicher Vorstellungen begleitet sei. Er fand, dals 
nur in 75 von 2420 Fällen keine Individualvorstellungen geweckt 
würden, also 97°), Individualbegriffe, ein Prozentsatz, der noch 
abnormer als ZiEHENs ist. Dies lälst sich jedoch zum Teil als 
eine Folge seiner Instruktion erklären, die dem Kind die Wahl 
liefs, ob es mit einem Wort antworten oder auch „jetzt“ sagen 
wolle, sobald eine Vorstellung in seinem Bewulstsein auftauche. 
Eine solche Iustruktion ist aulserordentlich günstig für die Ent 
wicklung anschaulicher Individualvorstellungen, hierauf macht 
auch Korrkı aufmerksam, der dieselbe Instruktion zur Anwen- 
dung brachte.? Rusk nimmt an, dafs die anschaulichen Individual- 
vorstellungen grölsere Bedeutung für Kinder als für Erwachsene 
haben, teilt aber nicht die Ansicht ZıeHEns und MEUMANnNns, dafs 
das Denken des Kindes in dieser Hinsicht von dem des Er- 
wachsenen wesentlich verschieden sei. °® 

Auf Grundlage meiner Versuche, die in allen Punkten 
übereinstimmende Resultate ergeben haben, muls ich behaupten, 
dafs 11—14jährige Kinder vorzugsweise in Allgemeinbegriffen 
denken. 


Individuell werden ihre Begriffe, wenn die Konstellation des 
Bewulstseins der Reproduktion einer bestimmten anschaulichen 
Vorstellung günstig ist, wenn z. B. das Reizwort die Vor- 
stellung eines Vorgangs erweckt, den das Kind kürzlich erlebt 
oder gesehen hat. 


Ein Mädchen, 11; 1, (4. Kl.), reproduziert Apfel — essen und 
erklärt: „Ich hatte einen, als ich heute herkam“. Bei Wagen — 
fährt denkt sie an den Kinderwagen: „Ich habe ihn heute ge- 
fahren“. Ein Mädchen, 13; 6, (7. Kl.), denkt bei Buch — lesen 
an „Synnöve Solbakken“, „lese eg eben“. 

Starke gefühlsbetonte Vorstellungen werden leicht von den 
Reizworten erweckt und geben Reizwort und Reaktionswort einen 
bestimmten anschaulichen Inhalt. 


! WRESCHNER: a. a. O., 8. 153 ff. 
3 a. a. O., 8.27, 30, 40ff. 
3 Rusz: a. a. O., 8. 367 ff., 8. 383 ff. 
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Ein Knabe, 11; 7, (5. Kl.), reproduziert Freude — grofs und 
äulsert: „Ich habe grolse Freude, weil Mama nach Hause kommen 
wird; sie ist im Krankenhaus gewesen“. Ein Knabe hat die 
Ferien auf dem Lande zugebracht, und angenehme Erinnerungen 
an diesen Anfenthalt tauchen häufig in seinen Reproduktionen 
auf und geben den Worten eine individuelle Bedeutung. 

Wenn das Kind nur ein Exemplar von den Gegenständen, 
die das Reizwort oder Reaktionswort bezeichnen, kennt, wird die 
Vorstellung selbstverständlich individuell. 

Das Reizwort Hammer weckt häufig die Individualvorstellung 
von „der zu Hause“, weil viele Kinder nur diesen einen Hammer 
gesehen haben. Ebenso denken viele bei dem Wort Schwan an 
„den auf Sankthanshaugen“, bei Orgel an die der Schule, wohl 
die einzige, die viele von den Kindern gesehen haben. 

Die Individualvorstellung einer Sache, die dem Kinde be- 
sonders vertraut, dem es ein besonderes Interesse entgegenbringt, 
wird leicht von dem entsprechenden Wort hervorgerufen. 

Ein Mädchen, 13; 5, (7. Kl.), reproduziert Sperling — Vogel, 
und denkt an „unseren Sperling, haben einen Sperling im Bauer“. 
Die Reizworte Strafse und Haus erwecken oft die Vorstellung der 
Strafse und des Hauses, in dem sie wohnen, Kleid ist oft „mein 
Kleid“ oder „das Kleid meiner Mutter“, Schere, „die zu Hause“, 
oder „die, mit der wir in der Klasse schneiden“, Kaufmann „der, 
bei dem wir kaufen“. 

Wenn das Reizwort eine Individualvorstellung hervorruft, 
wird meist auch das Reaktionswort mit einer solchen verbunden; 
doch machen sich der Tabelle zufolge bei dem ersteren etwas 
häufiger Individualvorstellungen geltend als bei dem letzteren. 

Mit zunehmendem Alter werden die Reproduktionen von 
Allgemeinbegriffen häufiger, während die Individualbegriffe seltener 
werden. Mit Ausnahme der Schüler in der 5. Klasse, die auch 
hier, wie hinsichtlich der mittleren Reaktionszeit ihrem Alter 
voraus waren, zeigen die übrigen Altersstufen ein stetiges Ab- 
nehmen der Individualvorstellungen. Die Kinder von 11 Jahren 
reproduzieren durchschnittlich beinahe die doppelte Anzahl der 
Individualvorstellungen wie die 14jährigen Kinder. Dies Ergebnis 
steht im Einklang mit der Beobachtung Zieners, dafs der Prozent- 
satz reiner Individualvorstellungen mit dem Alter abnimmt. ' 


l a. a. O., I., 8.38, 43. 
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Doch fand ZieHen noch bei 7 Knaben von 14 Jahren 40—92 9, 
reiner Individualassoziationen.! Meine Untersuchungen zeigen 
eine weit stärkere Abnahme der Individualvorstellungen bei den 
älteren Kindern; 8 Versuchskinder von 14 Jahren haben bei 
konkreten Reizworten durchschnittlich nur 16,5°% Individual- 
vorstellungen. Besondere Verhältnisse müssen bei ZIEHENs Ver- 
suchen die Reproduktion von Individualvorstellungen ‚begünstigt 
haben. Rusk fand kein bestimmtes Verhältnis zwischen Individual- 
vorstellungen und Alter 7 Nach Pomrmann ist hinsichtlich der 
Schulkinder bei normaler Entwicklung eine Zunahme der Individual- 
vorstellungen nicht nur mit der Begabung, sondern allgemein mit 
der geistigen Reife (Begabung und Alter) als sicher anzunehmen 
Er meint daher, dafs die Annäherung an den Typus des Er- 
wachsenen hinter dem schulpflichtigen Alter liegt.? Dies scheint 
doch wenig wahrscheinlich, um so weniger als auf anderen geistigen 
Gebieten, ebenso wie das Ergebnis meiner Versuche in bezug 
auf die Individualvorstellungen es zeigt, ein stetiger Übergang 
zu dem Typus des Erwachsenen beobachtet werden kann. 

Bei Erwachsenen sind nach MErumann * Reproduktionen in 
Individualvorstellungen selten; WRESCHNER® fand bei seinen er- 
wachsenen Versuehspersonen 7—8°/, Individualvorstellungen. 

Dies Zunehmen an Allgemeinbegriffen mit wachsendem Alter 
wird verständlich, wenn wir daran denken, wie das Kind sich 
Allgemeinbegriffe aneignet. Durch Berührungsassoziation bilden 
sich Gruppen von Individualvorstellungen, z. B. aller Vorstellungen 
von einem Schlitten. Die Einzelvorstellungen der Gruppen haben 
gegenseitige Reproduktionstendenzen und jede von ihnen ist mit 
dem Wort Schlitten assoziiert. Aber auch als Ganzes ist die 
Gruppe mit dem Wort Schlitten assoziiert und hat eine gemein- 
same Reproduktionstendenz. Solange die Gruppe „Schlitten“ im 
Bewulstsein des Kindes nur wenige Einzelvorstellungen enthält, 
vielleicht nur: mein Schlitten, der Schlitten meines Bruders, ist 
die. Wahrscheinlichkeit dafür, dals das Wort Schlitten eine 
Individualvorstellung reproduzieren wird, überwiegend. Je nach- 
dem das Kind älter wird und eine Menge von Schlitten zu sehen 


’a.2.0., 8.213. 
* Experimentelle Pädagogik, Bd. I, 8. 224, 
* a. a. O., 8. 153. 
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bekommt, wächst die Gruppe an Umfang; ihre Einzelvorstellungen 
werden fester assoziiert, sie treten vor der Gruppe als Ganzes 
zurück. Die Reproduktionstendenz der Gruppe wird stärker 
als die der Einzelvorstellungen; gewöhnlich reproduziert der 
Schlitten nun nicht mehr die Vorstellung einzelnen Schlittens, 
sondern eine Allgemeinvorstellung oder eine allgemeine Wort- 
bedeutung. 

Der Umfang der Gruppe und die Festigkeit der die Einzel- 
vorstellungen zu einem Ganzen vereinigenden Assoziationen sind 
die wichtigsten Bedingungen für die Bildung eines Allgemein- 
begriffs. Die Gruppe gewinnt dadurch an Umfang, dafs das 
Kind häufig neue Vorstellungen in sie aufnimmt; die Asso- 
ziationen werden befestigt, wenn die Gruppe in ihren Einzel- 
vorstellungen oder als Ganzes vielmals im Bewulstsein des Kindes 
wiederholt wird. Durch diese Assoziationswirksamkeit und durch 
die wiederholte Apperzeption von Einzelvorstellungen werden die 
gemeinsamen Merkmale hervorgehoben. Je älter das Kind ist, 
je mehr es erlebt hat, desto bessere Bedingungen hat es daher 
für die Reproduktion von Allgemeinbegriffen. Der Vorgang, 
durch den Allgemeinbegriffe gebildet werden, ist ein Abstraktions- 
prozefs. Hat nun das Gedankenleben des Kindes und seine 
Fähigkeit zur Abstraktion einen gewissen Grad der Entwicklung 
erreicht, werden in der Regel Allgemeinbegriffe entstehen und 
Individualbegriffe nur ausnahmsweise, wenn sie von besonderen 
Reproduktionsbedingungen begünstigt werden. 


13. Abstrakte Individualbegriffe. 


Die abstrakten Begriffe haben bei weitem seltener als die 
konkreten einen bestimmten anschaulichen Inhalt.! Auch WREsch- 
NER fand, dafs abstrakte Worte seltener individualisiert wurden 
als konkrete. ? Abstrakte Begriffe werden dadurch gebildet, dafs 
der Inhalt des abstrakten Begriffs wirklich anschaulich erlebt 
wird. Den Begriff Sehnsucht erfalst das Kind z. B., wenn es 
einmal selbst der Heimat fern in seinem Bewulstsein durchlebt 
hat, was Sehnsucht ist. Auch abstrakte Begriffe können eine 
Zeitlang Individualbegriffe bleiben. Das Kind kann bei dem 


ı Vgl. die Tabelle 8. 75. 
2? a. a., O., 8. 152. 
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Wort Sehnsucht ausschliefslich die Vorstellung reproduzieren, 
dafs es bei Verwandten auf dem Lande war und sich nach Haus 
sehnte. Aber der Abstraktionsvorgang, durch den der abstrakte 
Individualbegriff allgemein wird, nimmt einen leichteren und 
schnelleren Verlauf als bei den Konkreten, weil die einzelnen 
Erlebnisse, von denen er ausgeht, schon unanschauliche Faktoren 
enthalten. Sehnsucht ist ein psychischer Vorgang, selbst wenn 
er im Bewulstsein des Kindes an äufsere Erlebnisse geknüpft ist. 
Die abstrakten Begriffe wurzeln weniger fest in anschaulichen 
Vorstellungen, sie lösen sich leichter von ihnen ab und werden 


Allgemeinbegriffe. 


14. Die Reaktionszeit bei Individualvorstellungen. 










Konkreta Abstrakta 
Teproduk- |Alle Repro-| eproduk. | Alle Repro- 
toren duktionen tionen duktionen 


| 


4. Klasse 11 Jahre 2504 2159 = es 
RK, 18, 1609 1636 SR _ 
6 , 18 , 1694 1736 = = 
. HM, 1382 | 1489 Ss = 
die 3 obersten Klassen | 1570 | 1620 | Ss | = 
Alle | 1820 | 1709 | 2976 | 3023 


Wenn sowohl Reizwort als Reaktionswort Individualvorstel- 
lungen sind, ist die mittlere Reaktionszeit bei den fünf Schülern 
der 4. Klasse (11 Jahre), länger als die Durchschnittszeit der 
Klasse. In den drei obersten Klassen ist dagegen die mittlere 
Reaktionszeit für Individualvorstellungen kürzer als die mittlere 
Reaktionszeit für alle konkreten Reizworte. In Ansehung jedes 
einzelnen Kindes ist die von Individualvorstellungen beanspruchte 
Zeit meist kürzer. Die Begriffe des Kindes sind in diesem Alter 
gewöhnlich allgemein, sie werden individuell, wenn das Reizwort 
individuelle, anschauliche Vorstellungen hervorruft, die in Bereit- 
schaft stehen, starken Gefühlston haben oder aus anderen Ur- 
sachen besonders günstige Reproduktionsbedingungen besitzen; 
dieIndividualreproduktionen haben daher eine kurze Reaktionszeit. 

Beiheft zur Zeitschrift für angewandte Psychologie. 8. 6 
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Einzelne Kinder, und zwar gerade die, welche die meisten 
Individualvorstellungen haben, zeigen bei Individualreproduktionen 
eine längere Durchschnittszeit. Es sind dies Kinder, die eine 
besondere Neigung zu anschaulichem Denken haben, und die 
überhaupt gern, also nicht nur wenn dies von starken Reproduktions- 
tendenzen begünstigt wird, Individualvorstellungen reproduzieren. 
An und für sich nehmen Vorstellungen mit einem bestimmten 
anschaulichen Inhalt einen langsameren Verlauf als Allgemem- 
begriffe, weil sie meist einen grölseren Komplex von Vorstellungen 
wachrufen, z. B. von räumlichen Umgebungen oder von gleich- 
zeitig stattgefundenen Vorgängen. Wenn der Reproduktions- 
vorgang nicht dadurch beschleunigt wird, dafs die Vorstellungen 
in Bereitschaft stehen oder auch durch andere günstige Re- 
produktionsbedingungen, wird die Reaktionszeit daher eine längere 
als bei den allgemeinen Begriffen sein. Aus demselben Grund 
nun macht sich auch bei den Schülern der 4. Kl., 11 Jahre, 
eine längere Reaktionszeit bemerkbar. Sie zeigen auch die höchste 
Prozentzahl von Individualvorstellungen, ohne dafs der Grund 
hier in der Neigung zu anschaulichem Denken zu liegen braucht; 
wahrscheinlich ist es, dafs Kinder in diesem Alter meistenteils 
noch in Individualvorstellungen denken, weil ihre Aligemein- 
begriffe zu wenig entwickelt sind. 

ZIEHEN fand, dafs beinahe alle Kinder En 
tionen“ bedeutend schneller bildeten. Bei seinen Versuchskindern 
stellen Individualbegriffe die Regel dar und Allgemeinbegriffe die 
Ausnahme. Wenn Allgemeinassoziationen auftreten, ist es, meint 
ZIEBEN, kraft einer grölseren Geläufigkeit, das heifst auf Grund 
von besonders starken Reproduktionsbedingungen, genau dasselbe, 
‚was ich für die Individualbegriffe annehmen mufs. Die 
Versuchskinder ZiEBEns scheinen merkwürdigerweise bis hinauf 
ins vierzehnjährige Alter auf derselben Stufe zu stehen, wie die 
5 11jährigen Kinder meiner Versuche in der 4. Klasse. 

Reproduktionen von abstrakten Individualbegriffen haben eine 
mittlere Reaktionszeit, die kürzer ist, als die Durchschnittszeit 
aller Abstrakta. Die abstrakten Worte rufen wohl nur infolge 
besonders starker Reproduktionstendenzen SE 
hervor. 


1. Allgemeinbegriffe und Begabung. 83 


IV. Abstrakte Begriffe und Begabung. 
1. Allgemeinbegriffe und Begabung. 


ZIEHEN behauptet auf Grundlage seiner Reproduktionsver- 
suche, dafs gerade die begabteren Kinder vorwiegend in Indivi- 
dualvorstellungen denken, dafs die weniger intelligenten Kinder 
eine mehr abstrakte Reproduktion als die intelligenten zeigen. 
Eine allzufrühe Annäherung an den Typus des Erwachsenen ist 
meist mit intellektueller Minderwertigkeit verbunden.! Rusk fand 
durch seine Versuche diese Behauptung nicht bestätigt.” ` BINET 
hebt als für schwachbegabte Kinder. besonders charakteristisch 
hervor, dafs sie geringe Neigung für Abstraktion verraten, und 
dafs es ihnen schwer fällt, sich allgemeine und abstrakte Be- 
griffe anzueignen.® KRAEPELIN meint, dafs die Beschränktheit 
der Imbezillen ihre wesentliche Ursache vielleicht in der Be- 
harrlichkeit habe, mit der die Vorstellungen ihre anschauliche 
Form behielten, indem keine Verschmelzung der Einzelerfahrungen 
zu Allgemeinvorstellungen stattfände.* 

Meine Versuche zeigen kein bestimmtes Verhältnis zwischen 
der Intelligenz eines Kindes und seiner Reproduktion von All- 
gemeinbegriffen. Die Reproduktion von Individualvorstellungen 
scheint von Alter und Individualität abhängig zu sein. Die Ent- 
wicklung von 11—14jährigen Kindern ist in der Regel so weit 
vorgeschritten, dals ihre Begriffe allgemein sind; Individual- 
reproduktion tritt ein, wenn das Reizwort anschauliche Vor- 
stellungen, die besonders günstige Reproduktionsbedingungen 
haben, hervorruft, oder wenn das Versuchskind besondere Nei- 
gung zu anschaulichem Denken hat. MruMmann® erwähnt, dafs er 
gelegentlich auch unter Erwachsenen intellektuell besonders hoch- 
stehenden Individuen gefunden habe, die zwar in allgemeinen 
Wortbedeutungen reproduzierten, diese aber durch lebhaften an- 
schaulichen Inhalt ergänzten. 

Als einzige von mir gemachte Beobachtung, die die Ansicht 
ZIEHENS zu bestätigen scheint, kann ich anführen, dafs das einzige 


! a. a. O., I., S. 37. 

t a.a. O., 8. 375, 385. 

? Biner: Les Idées modernes sur les Enfants. S. 107,109. Paris 1910. 
* Krarpeuin: Psychiatrie. Bd, II, 8. 573. 

® Experimentelle Pädagogik. Bd. I, 8. 225. 
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Kind, das keine Individualvorstellung reproduzierte, ein Knabe 
war, 12; 8, (b. Kl.), dessen Begabung unter der normalen lag. Auch 
habe ich an einzelnen anderen schwachbegabten Kindern wahr- 
genommen, dafs ihre Vorstellungen, verwischt und gewisser- 
mafsen allgemein, der Bestimmtheit und eines anschaulichen In- 
haltes entbehrten. Aber derartig unbestimmte Begriffe sind nicht 
zu verwechseln mit den lebhaft wirksamen Allgemeinbegriffen 
der Erwachsenen in ihrem reichen, anschaulichen, unterbewulsten 
Inhalt. Es liegt hierin nicht, wie ZIEHEN meint, eine Annäherung 
an den Vorstellungstypus des Erwachsenen vor, vielmehr macht 
sich die Ähnlichkeit mit den leeren Wortreproduktionen eines 
Geisteskranken bemerkbar. 


2. Begabung und Vorrat an abstrakten Begriffen. 


Die Untersuchungen über den Vorrat der Kinder an ab 
strakten Begriffen zeigen, dafs dieser mit dem Alter zunimmt, 
wenn er auch bei Kindern derselben Altersstufe sehr verschieden 
sein kann. In der 3. Kl., (10 Jahre), schwankt der Vorratsumfang 
an Abstrakten bei den Schülern zwischen 8,3—66,7°/,, in der 
4. Kl., (11 Jahre), zwischen 10,0—79,3 °/,, in der 5. Kl., (12 Jahre), 
von 25—93,3°/,, in der 6. Kl., (13 Jahre), von 33,3—98,3 °/,, in der 
7. Kl., (14 Jahre), von 58,3—100°,,. Ein Knabe, 9; 8, (3. KL), hat 
einen grölseren Vorrat an abstrakten Begriffen als ein Knabe 
14; 4 und 2 Mädchen 13; 9 und 15; 4 der 7. Kl. Es liegt nahe, 
den Grund dieser bedeutenden Schwankungen in verschieden- 
artiger Begabung zu suchen. Um dies ergründen zu können, 
habe ich in der folgenden Tabelle das Ergebnis meiner Unter- 
suchungen mit den Angaben der Klassenvorsteher in bezug auf 
Fleifs, Leistungen usw. zusammengestellt. 

















Vorrat an g 
Stellu Lei- 
Alter ng Fleifs Fortschritte abstrakt, stun- 
des Vaters gei iffen| sen 
0 








3. Kl. Knaben a. 


1. 9; 6 || Kaufmann Gut Gut 40 2 
2. 9; 8 | Packmeister Gut Gut +! 38,8 1 
3. 9; 7 | Mutter, Witwe Gut Wen. gut — | 26,7 4 
4. 9; 6 i Rouleauxarbeiter Gut Weniger gut| 10 8 


! Durch Hinzufügen der Zeichen + und — ist eine kleine Verbesse- 
rung bzw. Verschlechterung im Werte der betreffenden Note bezeichnet. 
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Vorraten| Kei. 
`| stun- 








Stellung 
des Vaters 





Alter Floiſs Fortschritte 





3. Kl. Knaben b. 


L 9; 8 |iDesinfektionsarbeit. | Sehr gut |Sehr gut 66,7 1 
2. 10; 5 Schuster Sehr gut |Sehr gut 25 | 2 
8. 9; 8 | Hobelarbeiter Gut + Gut 21,7 5 
A 9; 11 | Wagenschmied Sehr gut |Gut + 21,7 4 
5. 10; 1 | Bodenarbeiter Gut Gut — 20 6 
6. 9; 9 ||Polierer von Fernspr.| Sehr gut |Sehr gut —| 18,8 3 
3. Kl. Mädchen a. | 
1.10; 1 | Mechaniker Sehr gut |Sehr gut 28,3 1 
2. 10; 3 || Bäcker Sehr gut — Sehr gut — | 21,7 3 
3.11; 1 | Mutter, Waschfrau | Sehr gut |Sehr gut 18,3 2 
4. 10; 7 || Chauffeur Wenig. gut! Weniger gut 18,3 5 
5.10; 4 | Tischler Gut Gut 10 4 
3. Kl. Mädchen b. 
1.10; 0 || Tischler Gut Gut 41,7 2 
2.10;9 Kaufmann Sehr gut |Sehr gut 26,7 1 
3.10; 2 | Mechaniker Gut Gut 21,7 3 
4.10; 7 || Tagelöhner Gut Gut 16,7 4 
5.10; 6 || Tagelöhner Schlecht |Schlecht 8,8 5 
: 4. Kl. Knaben a. 
1.11; 1 |[|Stellmacher Sehr gut |Sehr gut 68,3 1 
2,11; 4 Buchbinder Sehr gut |Sehr gut 36,7 2 
8.11; 4 || Kürschner Gut Gut 83,3 3 
4.11; 7 |i Sergeant (tot) Gut — Gut — 25 4 
5. 11; 1 || Schutzmann Gut — Schlecht 10 b 
4. Kl. Knaben b. 
1,11; 3 Steuermann Sehr gut —| Sehr gut —| 78,3 8 
2. 11;0 || Lagervorsteher Sehr gut |Sehr gut 45 2 
3.11;3 ||Schieferdecker Sehr gut |Sehr gut 36,6 1 
4. 10; 10 || Pflegevater, Arbeiter| Gut — Gut — 25 4 
5. 12; 1 Telephonarbeiter Gut Schlecht 20 5 
4. Kl. Mädchen a. 
1.11; 1 ||Mauerarbeiter Sehr gut |Sehr gut 48,3 5 
2. 11; 3 |Gasarbeiter Sehr gut |Sehr gut 46,7 1 
3. 11; 4 || Tischler Sehr gut |Sehr gut 43,3 2 
4.11; 4 |Mechaniker Sehr gut —| Sehr gut — | 43,3 4 
5. 10 ; 10 || Maler Gut Gut 33,3 6 
6. 10; 9 |Telephonarbeiter Sehr gut |Sehr gut 31,7 3 
1.11 ;4 |Tagelöhner Sehr gut |Gut — 28,3 8 
8 1L ; O | Brauereiarbeiter Gut Gut 20,0 7 
9. 1®; 6 !Hafenarbeiter Gut — Gut — 16,7 9 


86 . 1V. Abstrakte Begriffe und Begabung. 











| Stellung : tts | abstrakt. 
Alter Tea Vitori Fleifs Fortschritte Begriffen 
4. Kl. Mädchen b. 
1.11; 3 || Mutter, Schneiderin | Sehr gut |Sehr ut | 433 | 1 
5. Kl. Knaben a. 
1. 12; 2 || Heizer Gut Gut 93,3 2 
2. 12; 6 | Klempner Gut Gut 70 4 
3. 12; 0 | Sattler Gut Gut 61,7 3 
4. 12;0 || Monteur Gut — Gut — 61,7 6 
5. 11; 10 | Tagelöhner Sehr gut |Sehr gut 50 1 
6. 12; 6 | Malergeselle Gut Gut 46,7 6 
5. KL Knaben b. 
1. 11; 8 | Böttcher Sehr gut |Sehr gut 88,3 1 
2. 12; 0 || Kohlenhändler Sehr gut |Sehr gut 83,3 2 
3. 12; 0 || Mutter, Witwe Gut — Gut 46,7 3 
4. 11; 8 {Schuster Sehr gut |Gut — 333 4 
db. Kl. Mädchen a. 
1. 11; 8 || Wachtmeister (tot) | Sehr gut, | Sehr gut 53,3 3 
2. 12; 3 || Schuster Sehr gut |Sehr gut 51,7 4 
3. 11; 11 || Färbergeselle Sehr gut |Sehr gut 46,7 2 
4. 12; 3 |Früherer Seemann | Gut Weniger gut) 45 5 
5. 11; 9 || Schuster Sehr gut Sehr gut 25 1 
5. Kl. Mädchen b. 
1. 12; 3 || Maler Sehr gut |Sehr gut | 717 1 
2. 12; 4 | Handelsreisender Sehr gut |Sehr gut 68,3 2 
3. 12; 8 || Schuster Sehr gut |Gut 43,3 3 
4. 12; 4 | Steinmetz | Wenig. gut | Weniger gut| 40 5 
ö. 12; 1 | Kassenarbeiter Gut Weniger gut| 33,8 4 
6. Kl. Knaben a. 
1. 13; 10 Schriftsteller Gut — Gut 98,3 4 
2. 13; 4 | Telephonarbeiter Sehr gut |Sehr gut 91,7 1 
3. 13; 3 |; Seemann Sehr gut |Sehr gut — | 85 3 
4. 13; 6 !Werksmeister Sehr gut |Sehr gut 75 2 
5. 12; 7 „Fuhrmann Gut Gut — 70 6 
6. 12; 11 | Hafenarbeiter Gut Gut 51,7 5 
6. Kl. Knaben b. 
1. 18; 10 || Fourier Sehr gut |Sehr gut | 80 | 1 
2. 13; 1 | Tischler Sehr gut — | Sehr gut — 61,7 2 
3. 13; 0 | Tischler Gut — Gut — ‚ 45 3 
4. 13; 1 ! Maurer Schlecht i Schlecht 33,3 4 
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| Stellung 
Alte 
T des Vaters 













abstrakt. 


stun- 
a gen 








Fleifs Fortschritte 






| 





6. Kl. Mädchen a. 














L 13; 8 Hafenarbeiter Sehr gut |Sehr gut 88,3 2 
2.12; 11 | Schmied Sehr gut |Sehr gut 86,7 1 
3.13; 4 Asphaltarbeiter Gut Gut 73,3 3 
4.12; 6 Hafenarbeiter Wenig. gut | Weniger gut| 66,7 4 
5. 12; 9 Waschfrau, Witwe | Wenig. gut | Schlecht 33,8 5 
6. Kl. Mädchen b. 
1.13; ö Schneider Sehr gut Sehr gut 88,3 1 
2. 13; O Tischler Sehr gut Sehr gut 16,7 3 
3. 12; 11 | Schuster Sehr gut Sehr gut 68,3 2 
4. 13; 2 Gasarbeiter Gut Gut 55 4 
ð. 12; 9 Wegarbeiter Sehr gut Gut — 35 5 
1. KI. Knaben a. , 
1. 13; 10 | Maler Sehr gut Sehr gut 98,3 1 
2. 13; 6 Steuermann Sehr gut —| Sehr gut —| 83,3 3! 
8. 14; 2 Schuster Sehr gut Sehr gut 81,7 2 
4.15; 6 Maschinist Gut Gut — 78,3 5 
5. 14; 4 Maler Sehr gut Gut 63,3 4 
71. Kl. Knaben b. 
1. 13; 5 Bote am Gaswerk |Gut Sehr gut 100 1 
2.13; 6 Goldschmiedgeselle | Sehr gut Gut 86,7 2 
3. 13; 10 || Firniskocher Wenig. gut | Weniger gut| 81,7 3 
4. 14; 10 || Maurermeister Wenig. gut | Weniger gut| 81,7 4 
514; 1 Böttcher Wenig. gut | Weniger gut) 68,3 5 
7. Kl. Mädchen a. 
1. 15; 0 Mutter, Witwe Sehr gut Sehr gut 100 1 
2. 13; 8 Tischler Sehr gut |Sehr gut 98,3 2 
3. 12; 11 || Gerichtsbote Gut Gut 86,7 3 
4. 14; 10 || Maler | Wenig. gut | Weniger gut) 76,7 4 
5. 13; 9 Fuhrmann Gut Weniger gut| 58,3 5 
7. Kl. Mädchen b. 
1. 14; 3 Steuervorsteher — gut Sehr gut 98,3 1 
2. 13; 8 Tischler Gut + Gut 81,7 | 3 
3. 13; 11 ! Werkstattsführer Gut + Got 4 75 2 
4. 15; 4 | Fuhrmann Gut — Gut — 58,3 | 4 
7. Kl. Mädchen c. 
1.14; 6 | Maurer | Sehr gut |Sehr gut | 71,7 | 


ı Nr. 3 etwas fahrig und unruhig, aaler weniger sicher, gibt aber an 
Begabung Nr. 1 und 2 nichts nach. 
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Die Tabelle zeigt, dafs die begabtesten Kinder sich den 
grölsten Vorrat an abstrakten Begriffen aneignen. In mehreren 
Klassen, z. B. in der 4. Kl, Knaben a, der 5. Kl., Knaben b, 
der 6. Kl., Knaben b, der 7. Kl., Knaben b, der 7. K1., Mädchen a, 
stimmen die Ergebnisse meiner Untersuchungen völlig mit den 
Angaben der Klassenvorsteher überein. In den Fällen, wo die 
Leistungsfähigkeit eines Kindes ihm zu einer höheren Stufe ver- 
hilft, als ihm seiner Abstraktionsfähigkeit zufolge zukommen 
würde, gibt meist das Zeugnis des Lehrers über seinen Fleifs 
hinreichende Erklärung. Ein Knabe z. B., 5. Kl., Knaben a, hat 
durch seinen Fleifs vier seiner Mitschüler überholt, obgleich er 
weniger Begriffe als diese hatte und auch bei der Untersuchung 
den unmittelbaren Eindruck weniger begabt zu sein, machte. In 
der 4. Kl., Knaben b, ist 1 ein Knabe, der ungewöhnlich begabt, 
aber etwas flüchtig ist, 3 ein Knabe, der seine Pflicht gewissen- 
haft bis zum äufsersten erfüllt; er leistet daher mehr als 1 und 2, 
die beide begabter sind. Ein Bruder von 1, der als 2, 7. Kl, 
Knaben a steht, teilt dem Zeugnis seines Lehrers zufolge die- 
selbe Charaktereigenschaft mit dem Bruder der 4. Kl. und auch 
ihn setzt sie in Leistungen eine Stufe tiefer als ihm der Begabung 
nach zukommt. 1 in der 4. Kl. Mädchen a nimmt in Ansehung 
der Leistungen den 5. Platz ein und ist auch tatsächlich weniger 
intelligent als 2, 3 und 4; doch als einziges Kind ist ihre sprach- 
liche Entwicklung durch den anhaltenden Verkehr mit Er- 
wachsenen beschleunigt worden. Mit Ausnahme der 5. Kl. 
Mädchen a, die eine unerklärliche Unregelmäfsigkeit zur Schau 
stellen, haben die Schüler, deren Leistungen die niedrigsten 
Werte zeigen, auch den kleinsten Vorrat an abstrakten Begriffen, 
häufig sinken sie bis zu einem Drittel oder einem Viertel, ja bis 
zu einem Sechstel desjenigen, den der beste Schüler der Klasse 
aufzuweisen hat (4. Kl. Knaben a). 

Wenn derartige, sorgfältig ausgeführte Untersuchungen von 
100 Kindern verschiedener Altersstufen und aus etwa 20 ver- 
schiedenen Klassen so eindeutige Ergebnisse zeigen, darf man 
es wohl als Tatsache ansehen, dafs die begabtesten Kinder sich 
gewöhnlich den gröfsten Vorrat von Abstrakten aneignen, wäh- 
rend die weniger intelligenten Kinder über einen verhältnismälsig 
beschränkten Kreis von abstrakten Begriffen verfügen. A. Koch 
hat bei seinen Versuchen über die elementare Abstraktion ebenso 
gefunden, dafs die Leistung, auch dem Umfang nach, die 
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Begabungsstufen wiedergibt, und dafs mit wachsender Schwierig- 
keit der Aufgabe die Überlegenheit der Begabung weit mehr als 
die Überlegenheit des Alters zum Ausdruck kommt. ! 


3. Begabung und Reaktionszeit. 


Wir haben gefunden, dafs die Reaktionszeit bei Kindern mit 
zunehmendem Alter und fortschreitender Entwicklung abnimmt. 
Die Frage kann nun entstehen, wie es sich mit der Reaktions- 
zeit bei Kindern derselben Altersstufe, doch mit verschiedener 
Begabung verhält. Macht sich bei den intelligenten Kindern 
eine kürzere Reaktionszeit als bei den weniger begabten bemerk- 
bar? Zur Beleuchtung dieses Verhältnisses ist in der folgenden 
Tabelle die mittlere Reaktionszeit der verschiedenen Kinder mit 
der jemaligen Angabe des Klassenvorstehers zusammengestellt. 





e 
Q 
& 
Alter Stellung des Fleife S 
Vaters S 
K 
7. Kl. Knaben. 
1. 18; 11 | Heizer Gut Gut 1630| (1) |1457|| 2 
2. 13; 9 | Telephonarbeiter |Sehr gut Sehr gut 1953| — [1188| 1 
3. 13; 9 ! Zigarrenleger Gut Gut 3668 | (3) | 1705| 3 
4. 13; 5 || Gaswerkarbeiter | Gut — Gut 8736| — |1623 4 
7. Kl. Mädchen. 
1. 13; 6 | Witwe, Leiterin |Gut + Gut + | 1747| (4) |1163| 2 
einesAltenheims | 
2. 14;0 | Asphaltarbeiter |Gut Gut am — [1492| 3 
8. 13; 6 || Witwe, Waschfrau| Weniger gut| Schlecht 2534| (4) |1943| 4 
4. 13; 7 | Schmied Sehr gut Sehr gut 2676| — |1345|| 1 
6. Kl. Knaben, 
1. 12; 10 |Witwe eines Sehr gut Sehr gut 2062| (3) 11647|| 1 
Mühlenarbeiters — 
2. 13; 0 |Färbergeselle Gut — Gut 3099| (1) | 1658| 8 
3. 12; 6 | Wachtmeister Gut — Gut 4457 | (5) |2253 | 4 
4. 12,6 |Heizer Sehr gut Gut 6205 | (2) | 1843| 2 


1 a. a. O., 8. 360, 362, 371, 373. 
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Reaktionszeit | & 
| — | 5 
Alter | Stellung des Fleifs | Fortschritte 3 
Vaters S 
Q 
| = 
6. Kl. Mädchen. 
1. 12; 9 || Aufseher Sehr gut — | Sehr gut 1974| — |1382| 1 
2. 12; 10 | Maschinist Sehr gut Sehr gut 22%| — [1598| 2 
3. 13; 4 | Hafenarbeiter Sehr gut Gut — 3303 | (1) 1654 | 4 
4. 12; 2 | Gerber Sehr gut Gut 3962| — |1858 || A 
ya -= 5. Kl. Knaben. 
1. 11; 10 || Steuermann Sehr gut — | Sehr gut — 11615 | (2) |1148] 2 
2. 11; 7 | Lagervorsteher Sehr gut Sehr gut 3263 | (6) |3820 io 
3. 11; 11 | Fuhrmann Gut Gut — 3283 | (4) |1966 3 
4. 12; 8 |Telephonarbeiter | Gut Schlecht 4142| (7) 4 
b. Kl. Mädchen. 
1. 11; 11 | Gasarbeiter Sehr gut Sehr gut 1899| — |1636|| 1 
2. 12;0 | Mechaniker Sehr gut — | Sehr gut — 2123| (1) 1214|] 3 
3. 11; 5 ||Telephonarbeiter |Sehr gut Sehr gut 2250| (6) |1471| 2 
4. 11, 2 | Hafenarbeiter Gut — Gut — 3406 | (9) 117211 5 
5. 12; 4 || Maurerarbeiter Sehr gut Gut 4447| (9) |1544 || 4 
4. Kl. Mädchen. 
1. 10; 7 ||Mutter, Waschfrau| Sehr gut Sehr gut 3021| (M)|1878| 2 
2. 10; 8 | Bäcker Sehr gut — | Sehr gut —| 3214 | (12) | 2158 | 3 
3. 10; 7 | Mechaniker Sehr gut Sehr gut 4650 | (11)/1802 || 1 
4. 11; 1 | Chauffeur Weniger gut| Weniger gut| 4964 | (7) | 2628|} 5 
5. 10; 10 | Tischler Gut Gut | 7467) (19) | 2868| 4 





In der 4. Kl. hat die beste Schülerin die kürzeste mittlere 
Reaktionszeit für Konkreta, aber für Abstrakta längere Zeit als 
zwei weniger begabte Mitschülerinnen, obgleich sie einen gröfseren 
Vorrat an Abstrakta besitzt. Ebenso hat 5 für Konkreta kürzere 
Zeit als 4, aber für Abstrakta ungewöhnlich lange Zeit. Wahr- 
scheinlich sind 3 und 5 konkrete Typen, die in anschaulichen 
Begriffen leichter denken. In Ansehung der Konkreta herrscht 
zwischen den Angaben der Lehrerin und den Versuchsergeb- 
nissen völlig Übereinstimmung, — die besten Schüler zeigen 
auch die kürzeste mittlere Reaktionszeit. | 

Auch in der 5. Kl. bemerken wir bei den besten Schülern 
die kürzeste Reaktionszeit mit Ausnahme von 5, 5 Kl. Mädchen, 
die zwar für Konkreta kürzere, aber für Abstrakta längere Zeit 
als die weniger begabte 4 zeigt; 1 der Mädchengruppe braucht 
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längere Zeit für Konkreta als 2, 3 und 4; 2 der Knaben- und 3 
der Mädchengruppe haben sich durch Fleifs eine höhere Stufe 
in Leistungen erobert als ihnen die Begabung anweist. 


In der 6. Kl. Mädchen hat 3 kürzere Zeit als 4, die tüch- 
tiger ist; dies mag daran liegen, dafs 3 ein Jahr älter ist, sonst 
entspricht die Reaktionszeit durchaus der Begabung. In der 
6. Kl. Knaben stellt 4 einen konkreten Typus dar mit längerer 
Zeit für Abstrakta und kürzerer für Konkreta als der weniger 
begabte 3 sie liefert. 2 dieser Knabengruppe besitzt nach Aus- 
sage des Lehrers „einen leichten Kopf“ und ist begabter als 4, 
der ihn jedoch durch Fleifs in den Leistungen überflügelt. 


In der 7. Kl. Mädchen ist 4 die beste Schülerin, doch infolge 
einer ungewöhnlich langen Reaktionszeit, 11993, bei einem der 
abstrakten Reizworte ist der Mittelwert ihrer Abstrakta verhältnis- 
mäfsig zu hoch geraten. Ihre Konkreta beanspruchen kürzere 
Zeit als die von 2 und 3, aber sie denkt im ganzen langsamer 
als die weniger solide 1. In der 7. Kl., Knaben, ist der beste 
Schüler ein konkreter Typus, der für Abstrakta längere Zeit als 
der weniger begabte 1 braucht. 3 hat für Konkreta etwas längere 
Zeit als 4; sonst herrscht Übereinstimmung, die besten Schüler 
zeigen die kürzeste mittlere Reaktionszeit. 


Im ganzen haben also die intelligentesten Kinder die kürzeste 
Reaktionszeit, während die weniger begabten langsamer reprodu- 
zieren; bei abstrakten Reizworten brauchen sie oft doppelt soviel 
Zeit wie die intelligentesten Kinder. Nicht ganz so grols ist der 
Unterschied bei den konkreten Reizworten, aber auch hier zeigen 
die weniger begabten Kinder eine bedeutend längere mittlere 
Reaktionszeit. Dieser Tatsache sollte von Lehrern und Erziehern 
die gröfste Beachtung geschenkt werden. 


4. Perseveration und Begabung. 


Früheren Aufstellungen gemäls soll starke Perseveration ein 
Zeichen geringer geistiger Entwicklung sein. ASCHAFFENBURG 
meint, dafs ein häufigeres Wiederholen derselben Assoziationen 
als Zeichen eines mehr oder weniger hohen Grades von Ge- 
dankenarmut angesehen werden muls.! MEeumann kam durch 


1 a. a. O. S. 55. 
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seine Versuche zu demselben Ergebnis!, Rusk fand, dafs Per- 
severation umgekehrt proportional zu Alter und Intelligenz 
steht?, und WREESCHNERBS Untersuchungen führten zu ähnlichen 
Resultaten. ® | 

Meine Versuche liefern, wie aus folgender Tabelle ersichtlich 
ist, den Beweis des Gegenteils. Um einen Malfsstab für die Wieder- 
holung der Reproduktionsform zu gewinnen, habe ich die An- 
zahl der kürzeren oder längeren Reihen angeführt, die durch 
Wiederholung derselben Reproduktionsform gebildet werden, die 
Wiederholungsreihen. 










Wieder- 
holtes Re- 
aktionswort 


Wiederholungsreihen 
2|8j#|5|e|7|8|s|njlıslısja 


7. Kl. Knaben. 











1 | 13;9 245 \ıalılııı (ln 1 
2 | 131 8,2 14|5|83 1 1 
3 | 13,9 6,4 2119 2 
4 | 18;5 2 20 | 7 Lui 1 | | 
7. Kl. Mädchen. 
1 | 13; 7 20 | 32 | 7 
2 | 13;6 6,5 s2|2|2 Í 
a lun 6,1 51614 
4 | 18:6 2,2 18 |6|& 
6. Kl. Knaben. 
1 ! 12:10 | 391 1316| 1 111 d | 
2 | 12; 6 22 |aolslıla 1 | 
3 | 13; 0 4,2 elei" | | | 
4 | 12;6 s 17 |9 (ln 
6. Kl. Mädchen. 
1 | 12; 9 6 23 |4|2 | 1 
2 | 12;10| sep Iwlelılı 
3 ali 12; 2 14 34|5|21] 
4 | 13; 4 82 |%|5 ed ı| ta | 


1 — Intelligenzprüfungen an Kindern der Volksschule. ZEPd41, 
S. 96ff. 1908. 

? a. a. O., 8. 385. 

3 a. a. O., S. 240 ff. 
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= Wiederholungsreihen 
BELONBWOLL| 0 ei on 2 = u ee en 
0, i 28 456 78 8 11 18 16 21 


























5. Kl. Knaben. 

11 1;7 31,8 2|14|2| | 1 

2 | 11; 10 25 24421 1 

31113; 11 17,4 30|112|2 

4 | 12;3 7,1 6ļ|2|2|1 | q1 
6. Kl. Mädchen. 

1 1: 1 52 10 d 1jij ji 1 

2 | 11;5 48 2|7|2 

3 | 13; 0 12,7 21|4|92 1 1 

4 | 18;4 2,4 85|3|11 | 

5b | 11,2 12,3 alala |] | | 
4. Kl. Mädchen. 

ı1 | 10,7 23 10|1|2|1|2 1 

2 | 10,7 2,3 ı2/5|4 ılı 

3 | 10; 8 5,3 25 |5]|1 

4 | 10; 10 6,9 21|1|12 

5 | 11;1 11,9 2 | 4 2 


Aus der Tabelle geht hervor, dafs die Perseverationstendenz 
bei den tüchtigsten und begabtesten Schülern am stärksten war. 
Die Übereinstimmung zwischen Perseveration und Leistung ist 
grölfser als zwischen Perseveration und Begabung. In allen Klassen, 
ausgenommen in einer, hat der Schüler, dem der Lehrer hin- 
sichtlich der Leistungen den ersten Platz zuerkennt, den höchsten 
Prozentsatz von Wiederholungen desselben Reaktionsworts. Die 
einzige Ausnahme, 1 in 6. Kl. Mädchen, bietet aber dafür eine 
der längsten Wiederholungsreihen. Die besten Schüler haben 
auch die meisten langen Wiederholungsreihen. 

Der Tabelle ist aber ferner zu entnehmen, dafs die Perseve- 
ration bei den schwächsten Schülern der Klasse stärker ist als 
bei den mittelmälsigen. Ein Knabe, 12; 8, (5. K1), ein Schüler 
von unternormaler Begabung, hat z. B. die längste Wieder- 
holungsreihe. In allen Klassen hat der schwächste Schüler ent 
‘weder längere Wiederholungreihen oder einen höheren Prozent- 
satz wiederholter Reaktionsworte als der Schüler, dessen Leistungen 
ihn in den Augen des Lehrers um eine Stufe höher stellen. 
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Auf Grund der streng zahlenmäfsig geordneten Ergebnisse 
meiner Versuche, dürfte es wohl als Tatsache anzusehen sein, 
dafs die Perseverationstendenz nichtimmer, wie früher angenommen, 
bei den wenig intelligenten Individuen am stärksten ist. Es scheint 
vielmehr, als käme für die Perseveration psychologisch eine dop- 
pelte Erklärung in Betracht; als hätte sie ihren Grund bei den 
tüchtigen Schülern in Beharrlichkeit oder in einer bedeutenden 
Fähigkeit ihren kleinen Vorrat an Reproduktionsmotiven rasch 
zu verwenden, bei den weniger begabten in Mangel an Phantasie 
und in allgemeiner Geistesarmut. ! 


V. Knaben und Mädchen. 


Man hört oft die Behauptung aufstellen, dafs Knaben eine 

grölsere Fähigkeit zur Abstraktion hätten als Mädchen. N. HERTZ 
BERG ? schliefst z. B. seine Erfahrungen über diesen Punkt in 
den Satz ein, dafs es Knaben leichter falle, aus ihren Beobach- 
tungen heraus Allgemeinvorstellungen und Begriffe zu bilden, 
während dies schwieriger für Mädchen sei. 
-Die untenstehende Tabelle veranschaulicht nun das Ergebnis 
hinsichtlich der Individual- und Allgemeinbegriffe bei Knaben 
und Mädchen. Die fünf Mädchen der 4. Klasse sind bei dieser 
Berechnung ausgeschieden, weil sich unter den 30 Versuchs- 
kindern keine Knaben auf dieser Altersstufe fanden. 





Konkrete 




















— — Abstrakte 
Individual- | Abstrakte : Konkrete . 
begriffe Reizworte ne Reizworte en 
Knaben 3,8%, 34% 15,9 9, 153%, 
Mädchen | 31% 31% | 174%. | 187%. 


Es besteht also in dieser Hinsicht kein nennenswerter Unter- 
schied zwischen Knaben und Mädchen; beide denken vorwiegend 





! PoBLMann hat auf den geistigen Wert der Perseveration hingewiesen, 
‘dafs sie gegenüber der kindlichen Zerstreuung eine ausgleichende Wirkung 
Sunat: a. a. O., S. 307. 
„Minder fra min skolemestertid“. Kristiania 1910, 
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in Allgemeinbegriffen. Der geringe, in der Tabelle zutage tretende 
Unterschied besagt nur, dafs die Mädchen noch etwas häufiger 
als die Knaben Allgemeinbegriffe reproduzieren. Was die Repro- 
duktion von übergeordneten Begriffen betrifft, haben die Knaben 
hier nur 5°/,, die Mädchen 12,7 °/,, wovon 8,1 °/, auf die Mädchen 
der 7. Kl. 14 Jahre entfallen. Es scheint demnach, als ob eher 
die Mädchen in Allgemeinbegriffen denken als die Knaben. 

Die Untersuchungen über den Vorrat an abstrakten Be- 
griffen bei Knaben und Mädchen hatten folgendes Ergebnis. 


| Knaben Mädchen 


3. Kl. 10 Jahre 238% |: 207% 
. „1 „ 36,8%, 35,5% 
b „12 , 63,5 %, -47,8%, 
6 „ 13 „ 68,1%: 67,1% 
o HM. | 82,30, 81,4 °% 

Alle 56 oi DI % 





Die Knaben haben durchschnittlich einen gröfseren Vorrat 
an Abstrakta als die Mädchen. Es scheint nun, als liefse sich 
hieraus die Schlulsfolgerung ziehen, als besäfsen die Knaben eine 
höhere Fähigkeit zur Abstraktion, mithin auch reichere Geistes- 
gaben, da wir ja fanden, dafs höherentwickelte Abstraktions- 
fähigkeit häufig mit besserer Begabung Hand in Hand geht. 
Ein solcher Schlufs wäre sicherlich nicht berechtigt. In den 
meisten Klassen ist das Übergewicht sehr gering, nur etwa 1°/,; 
am grölsten ist es in der 5. KI, zu der aus der einen 5. Kl. zu 
viele von den begabteren Knaben hinzugekommen waren, wäh- 
rend die Hälfte der Mädchen einer Klasse angehörten, die nach 
Aussage der Lehrerin überhaupt geringe Begabung zeigte. Da- 
gegen habe ich den Eindruck, als ob die Knaben der 3. Kl. 
wirklich mehr entwickelt sind als die Mädchen dieser Klasse. 

Ferner haben die Knaben nicht nur melır abstrakte Begriffe 
als. die Mädchen, sie haben überhaupt mehr Begriffe. Bei einer 
Untersuchung von 100 Neulingen an einer Volksschule Kristia- 
nias hinsichtlich ihres Vorstellungskreises, erhielt ich von den 
Knaben 64°), richtige Antworten, von den Mädchen 60°%,. Die 
Vorstellungen, die den Knaben geläufiger waren, bestanden aus 
solchen, die besonders durch das Herumstreifen im Freien ge- 
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wonnen waren, wie Fluß, Berg, Acker, Eichhörnchen usw., 
während die Mädchen oft'bessere Kenntnisse in den Vorstellungen 
verrieten, die ihnen das Leben im Hause oder in den nächsten 
Umgebungen verleihen kann, z. B. Blumen, Apfelbaum, Münzen, 
Wochentage usw. Die Knaben können sich mehr Vorstellungen 
erwerben, weil sie ein freieres Leben führen und draufsen herum- 
streifen. 

Schliefslich aber sind die Knaben den Mädchen nur in ihrem 
Vorrat an abstrakten Begriffen überlegen, während sich hin- 
sichtlich der Allgemeinbegriffe oder in der Auffassung von ab- 
strakten Begriffen in zusammenhängender Rede kein solches 
Übergewicht geltend macht — die Auffassung der Knaben ist 
in 6,1°/, richtig, die der Mädchen in 6,2°% — auch besteht es 
nicht, wenn man die Reaktionszeit der abstrakten Reizworte in 
Betracht zieht. Ein Vergleich der Reaktionszeit zwischen Knaben 
und Mädchen besagt folgendes: 


| Abstrakta | Konkreta 


Knaben 8187 1707 
Mädchen 2618 1540 





Die mittlere Reaktionszeit der Abstrakte sowohl wie der 
Konkreta ist bei Mädchen bedeutend kürzer als bei Knaben. 

Die Tendenz zu Perseveration erwies sich bei den Knaben 
und den Mädchen im allgemeinen als ziemlich die gleiche bzw. 
13,9 gegen 13,7°/, Wiederholungen desselben Reaktionsworts. 
Lange Wiederholungsreihen mit mehr als fünfmaliger Nennung 
derselben Reproduktionsform finden wir hingegen bei den Knaben 
12, bei den Mädchen nur 6 mal.. 

. Hinsichtlich der Erwachsenen fand WREEScHNER! längere 
Reaktionszeit bei Frauen als bei Männern; die Frauen indivi- 
dualisieren öfter *, sie zeigen grölsere Tendenz zur Perseveration.® 
Die Männer sind im Besitz eines reicheren Vorstellungs- und 
Wortschatzes als die Frauen. * WREESCHNER stellt auf Grundlage 
seiner Versuche folgende Proportionen auf: Gebildete verhalten 


19.8.0. 8.498. 
2 S. 155. 

` 3 8. 240, 866. 
48.240, 
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sich zu Ungebildeten wie Männer zu Frauen, wie Erwachsene 
zu Kindern. ! 

Werescaners männliche Versuchspersonen bestanden aus drei 
Dozenten der Philosophie, darunter WRESCHNER selbst und Prof. 
MEUMANN, sieben Studierenden und drei „Ungebildeten“, einem 
Maler und zwei Dienern. Die weiblichen Versuchspersonen waren 
durch fünf Studentinnen und zwei Dienstmädchen vertreten. 
Das Alter der Versuchspersonen war 18—40 Jahre.” Die meisten 
Männer waren wahrscheinlich älter, aufserdem sind ja unter ihnen 
die „Gebildeten“ in grofser Mehrzahl und einige von ihnen waren 
wohl überdies mit der Technik der Reproduktionsversuche, be- 
sonders vertraut. Unter den Frauen befanden sich zwei Aus- 
länderinnen, die also der deutschen Sprache nicht ganz mächtig 
waren, aulserdem gab es hier der „gebildeten“ Frauen weniger 
im Verhältnis zu den „ungebildeten“. | 

Dies zeigt zur Genüge, dals die Versuche WRESCHNERs einem 
Vergleich zwischen Männern und Frauen nicht als Grundlage 
dienen können. Will man Vergleiche mit allgemeingültigen Er- 
gebnissen ziehen, ist es erforderlich, dafs alle Versuchspersonen 
mit Rücksicht auf Nationalität, Alter und Bildung, sowie auf 
ihre soziale Stellung und ihren Interessenkreis soweit tunlich 
auf derselben Stufe stehen. 

Wenpt fand im Gegensatz zu Veneman, dafs Frauen 
gewöhnlich etwas schneller produzieren als Männer. WENDTS 
Versuche wurden mit grolser Sorgfalt ausgeführt. Junge 18- bis 
20jährige Männer und Frauen?, Schüler eines Seminars, die 
im Besitz gleichwertiger Anlagen, gleich kräftiger Gesundheit 
und so weit als möglich gleicher Lebensbedingungen waren, 
wurden durch Reproduktionsversuche auf schwierigeren Gebieten, 
in Logik, Psychologie und Pädagogik geprüft. * 

. Auch Herren Taompson fand, dals der Reproduktionsvorgang 
bei Frauen einen etwas schnelleren Verlauf hatte als bei Män- 
nern®, und dafs Frauen in bezug auf assoziatives Denken den 
Männern wahrscheinlich überlegen seien.® 1 


1 a. a. O., 8. 240.. 
o 2a a O4 8.30. 

3 1CgEPs. 1904. S. 51. 

* Huızn Tuoursox: Vergleichende Peychologie der Geschlechter 8.141. 
a. a. O, 8. I: | | 


Beibeft zur Zeitschrift für angewandte Psychologie. 8. 7 
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Die Auffassung der abstrakten Reizworte. 


Die Armut an abstrakten Begriffen, die unsichere Auffassung 
derselben, wie wir dies bei den Untersuchungen über den Vorrat 
an abstrakten Begriffen bei Kindern kennen lernten, tritt auch 
bei den Reproduktionsversuchen deutlich zutage. Die abstrakten 
Reizworte werden oft gar nicht, oder auch in konkreter Bedeutung 
erfalst, oder auf Grund von Lautähnlichkeit mit anderen abstrakten 
Worten vermischt. 


Reproduktionen bei abstrakten Reizworten. 


1. 


Auf abstrakte Reizworte erfolgt oft keine Reproduktion. 
Mit einem abstrakten Wort als Ausgangspunkt kommt 
also häufig keine Gedankenverbindung zustande. 

Die Anzahl ausgebliebener Reproduktionen nimmt 
mit dem Alter ab. Die Reproduktion bleibt am häufigsten 
bei den schwach begabten Kindern aus. 

Unter den verschiedenen Reproduktionen nimmt die 
Gruppe verbindende Reproduktionen den ersten Platz ein. 
Sie nimmt mit dem Alter zu. Die verbindenden Repro- 
duktionen sind die wertvollsten, durch sie werden ver- 
hältnismäfsig selbständige Bewufstseinsinhalte miteinander 
verknüpft. Am häufigsten kommen Aussagereproduk- 
tionen vor und ein Übergehen von Abstrakt- SEN 
seltener von Abstrakt-Konkret. 

Die bestimmenden Reproduktionen bilden eine etwas 
kleinere Gruppe. Sie stellen nur eine bestimmende Er- 
gänzung zu dem Gedanken oder der Vorstellung dar, die 
das Reizwort hervorgerufen hat. Sie sind weniger wert- 
voll als die verbindenden Reproduktionen. 


. Wortreproduktionen kommen in ungewöhnlich grofser 


Anzahl vor. Am häufigsten sind neben einigen Syno- 
nymen die Ableitungsreproduktionen, nur vereinzelt stehen 
Gleichklang und Zusammensetzung da. 

Ein Ordnen der verschiedenen Gruppen lälst, wenn die 
gröfsten zuerst kommen, folgende Reihe entstehen: Ad- 
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jektiv, keine Reproduktion, Aussagen, Abstrakt-Abstrakt, 
Ableitung, Abstrakt-Konkret, Ergänzung, Synonyme, Zu- 
sammensetzung, Gleichklang. 


. Die durch abstrakte Reizworte hervorgerufenen Repro- 


duktionen sind im ganzen betrachtet, besonders bei den 
jüngeren und weniger begabten Kindern, oft unklar, leer 
und wertlos. 


Reproduktionen bei konkreten Reizworten. 


1. 


Bei den konkreten Reizworten bleibt die Reproduktion 
nur ganz vereinzelt aus. Wortreproduktionen sind selten; 
Ableitung und Gleichklang kommen nicht vor, Synonyme 
und Zusammensetzung sehr selten. Die verbindenden 
Reproduktionen sind auch hier zahlreicher als die be- 
stimmenden. 


. Die Reproduktionsgruppen, je nach dem Umfang geordnet, 


ergeben, mit den gröfsten voran, folgende Reihenfolge: 
Aussagen, Nebenordnung, Adjektiv, vom Ganzen zum 
Teil, übergeordneter Begriff, vom Teil zum Ganzen, 
untergeordneter Begriff, Zusammensetzung, Synonyme, 
Konkret-Abstrakt, keine Reproduktion. 


. Bei den konkreten Reizworten sind die Reproduktionen 


klar, bestimmt, reich an Inhalt. 


Die Reaktionszeit. 


. Die bekanntesten abstrakten Reizworte haben die kürzeste 


Reaktionszeit. 


. Die Reaktionszeit der abstrakten Reizworte ist durch- 


schnittlich beinahe doppelt so lang wie die der konkreten 
Reizworte. 


Die Reaktionszeit, sowohl für Konkreta wie für Abstrakta, 
wird kürzer mit zunehmendem Alter. 


. Je nach der Abnahme der Reaktionszeit zeigen die Re- 


produktionsgruppen bei abstrakten Reizworten folgende 
Ordnung: Gleichklang, Aussagen, Abstrakt-Konkret, Ab- 
strakt-Abstrakt, Ableitung, Adjektiv, Synonyme, Zusammen- 
setzung, Ergänzung. 
Bei den konkreten Reizworten: Untergeordneter Be- 
griff, Zusammensetzung, Aussagen, vom Ganzen zum Teil, 
7* 
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Adjektiv, Synonyme, Nebenordnung, übergeordneter Be- 
griff, Konkret-Abstrakt, vom Teil zum Ganzen. 


Bevorzugte Reaktionsworte. 


Bei abstrakten Reizworten tritt ein gröfserer Prozentsatz 
verschiedener Reaktionsworte in Erscheinung als bei kon- 
kreten Reizworten. 


. Bei konkreten Reizworten gehen die stärksten Re- 


produktionstendenzen in bestimmte Richtungen. Eine 
gröfsere Anzahl der Kinder geben dasselbe Reaktions- 
wort auf dasselbe Reizwort. 


. Bei abstrakten Reizworten ist die mittlere Reaktionszeit. 


der bevorzugten Reaktionsworte fast ebenso oft länger 
wie kürzer als die mittlere Reaktionszeit des betreffenden. 
Reizwortes. 


. Bei konkreten Reizworten ist die mittlere Reaktionszeit 


der bevorzugten Reaktionsworte meistens kürzer als die 
Durchschnittszeit. 


Reproduktionsbedingungen. 


. Die meisten Reproduktionen können auf Assoziation durch 


Berührung zurückgeführt werden. 


. Kontrastreproduktionen sind selten. Sie werden erst im 


Alter von 13—14 Jahren häufiger. Sie zeigen sich öfter 
bei Knaben als bei Mädchen und am häufigsten bei 
weniger begabten Kindern. Die mittlere Reaktionszeit 
ist meist kürzer als die sonstige Durchschnittszeit. 


. Die Perseveration macht sich stärker geltend bei abstrakten. 


Reizworten als bei konkreten, und etwas stärker bei 
Knaben als bei Mädchen, am stärksten bei den begab- 
testen Kindern. Die Perseveration nimmt mit dem Alter 


' ab. Das Reaktionswort wird bei weitem öfter wiederholt 
als das Reizwort. Die Reihen, die durch die Wieder, 


holung derselben Reproduktionsform gebildet werden, 
sind meist kurz, am häufigsten kommen nur ein oder zwei 
Wiederholungen vor. Die mittlere Reaktionszeit bei Re- 
produktionen, :die durch Perseveration bestimmt werden, 
ist meist kürzer als die sonstige Durchschnittszeit. 
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. Die Wirkung der Konstellation des Bewulstseins, des 


Gefühlstons und anderer Reproduktionsbedingungen macht 
sich oft bemerkbar. 

. Bei abstrakten Reizworten sind die Beziehungen zwischen 
Reizwort und Reaktionswort oft unklar und unbekannt. 
. Bei den konkreten Reizworten ist dies Verhältnis klar 
und eindeutig bestimmt. 


Allgemeine und individuelle Begriffe. 


. Kinder im Alter von 11—14 Jahren denken vorwiegend 
in Allgemeinbegriffen. 

. Die Individualbegriffe werden mit dem Alter seltener. 

. Abstrakte Begriffe werden seltener individualisiert als 
konkrete Begriffe. 

. Wenn sowohl Reizwort als Reaktionswort individualisiert 
sind, ist die mittlere Reaktionszeit bei konkreten Reiz- 
worten in der 4. Klasse länger, in den drei obersten 
Klassen kürzer als die Reaktionszeit bei Allgemein- 
reproduktionen. 

. Bei abstrakten Reizworten erfordern die Individualrepro- 
duktionen im Durchschnitt eine kürzere Reaktionszeit. 


Abstrakte Begriffe und Begabung. 


. Die begabtesten Kinder haben im allgemeinen den grölsten 
Vorrat an abstrakten Begriffen. 

. Es besteht kein bestimmtes Verhältnis zwischen Repro- 
duktion von Allgemeinbegriffen und Begabung. 

. Bei wenig begabten Kindern tritt gewöhnlich die grölste 
Anzahl ausgebliebener Reproduktionen bei abstrakten 
Reizworten zutage. 

. Die begabtesten Kinder zeigen gewöhnlich die kürzeste 
Reaktionszeit. 

. Die Perseverationstendenz ist am stärksten bei den be- 
gabtesten Kindern, am schwächsten bei den mittelmälsig 
begabten und wiederum etwas stärker bei den mindest- 
begabten. nn 


Knaben und Mädchen. 


. Die Knaben haben den grölsten Vorrat an abstrakten Be- 
griffen, wie sie überhaupt einen weiteren Begriffskreishaben. 
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2. Die Mädchen reproduzieren etwas öfter als die Knaben 
Allgemeinbegriffe, doch ist der Unterschied gering; die 
Mädchen reproduzieren öfter übergeordnete Begriffe. 

3. Die Perseverationstendenz macht sich etwas stärker bei 
den Knaben geltend. 

4. Die Mädchen haben, sowohl für Abstrakta als für Kon- 
kreta, sehr viel kürzere Reaktionszeit als die Knaben. 


VI. Zur Abstraktionstheorie. 


Abstraktion als der Vorgang, wodurch Allgemeinbegriffe ge- 
bildet werden !, hat die Aufgabe, das Gleiche oder Ähnliche in 
verschienenen Bewulstseinsinhalten hervorzuheben und sie zu neuen 
Bewulstseinsinhalten zu vereinigen. 

Über die Bildung von Allgemeinbegriffen gibt es viele 
verschiedene Theorien. Die allgemeine Auffassung vom Ab- 
straktionsvorgang zeugt davon, dals BERKELEYS Kritik des all- 
gemeinen Begriffs bis auf unsere Zeit seine Wirkung ausgeübt 
hat. BERKELEY behauptete bekanntlich, dafs wir keine Allgemein- 
vorstellungen haben könnten und wollte dies durch sein be- 
rühmtes Beispiel beweisen: Man könne sich nicht ein Dreieck vor- 
stellen, das weder schiefwinklig noch rechtwinklig, weder gleichseitig 
noch ungleichseitig sei. Der allgemeine Begriff müsse daher im Be- 
wulstsein von einer Einzelvorstellung repräsentiert werden. Dies ist 
seit BERKELEYS Zeit beinahe ein Dogma gewesen. Auch BÜHLER 
meint noch, dafs „Allgemeinvorstellung“ einer der unglücklichsten 
Begriffe sei, der jemals geprägt ist.®? Während der in jüngster 
Zeit angestellten Untersuchungen über das Denken bei gleich- 
zeitiger Anwendung von Experiment und Introspektion hat man 
indessen so häufig Allgemeinvorstellungen angetroffen, dafs es 
wohl als bewiesen angesehen werden kann, dals wir allgemeine 


ı Von HuvusserL als generalisierende Abstraktion bezeichnet. Logische 
Untersuchungen. Halle a. S. 1900, 1901. Bd. II. 8. 265. 

% BERKELEY: The Principles of Human Knowledge. Chicago 1%08. 8. 15ff. 

® Bünter: Tatsachen und Probleme zu einer Psychologie der Denk- 
vorgänge. I. Über Gedanken. ArGsPs 9, 8. 363. 1907. 
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Vorstellungen haben können. Gegen BERKELEY hat sich auch 
der Einwand erhoben, „dafs es sehr wohl möglich sei, das Wort 
Dreieck zu verstehen, also ein Bedeutungsbewulstsein, eine In- 
tention des Gegenstandes zu haben, ohne sich ein Dreieck mit 
bestimmter Winkelbeschaffenheit vorzustellen. ! 

Die Auffassungen derer, welche die Abstraktionstheorie nicht 
anerkennen, teilt BÜHLER in Verdichtungstheorien und Möglichkeits- 
theorien. Die ersteren suchen die Begriffsbildung durch die Tat- 
sache zu erklären, dafs alle psychischen Vorgänge durch Übung 
verkürzt und vereinfacht werden. Begriffe sind demzufolge nichts 
anderes als verkürzte und in einem Akt zusammengefalste Vor. 
stellungsreihen, die durch diese Zusammenfassung ihr Aussehen 
etwas verändert haben. Die Möglichkeitstheorien dagegen suchen 
eine Erklärung im Unbewulsten. Das, was aufser den sinnlichen 
Elementen im Begriff bewulst ist, solle nichts anderes sein als 
ein Ausdruck dafür, dals im Unbewulsten schon etwas angeregt 
ist, was im nächsten Augenblick ins Bewulstsein treten kann. °? 
BünLer wendet hier ein, wenn diese Möglichkeit im Bewulst- 
sein als Tatsache gegeben ist, dann ist sie nicht länger Möglich- 
keit, sondern Wirklichkeit. Man hat daher auch nicht behauptet, 
dafs die Möglichkeit bewulst sei, sondern hat gemeint, die Mög- 
lichkeit werfe gewissermalsen einen Reflex ins Bewulstsein, und 
dies solle der Gedanke sein. Man hat wohl auch das Unbewaulste 
als etwas Dunkles oder Halbbewulstes aufgefalst, so dafs die ge- 
weckten Dispositionen ihren Vorstellungen gegenüber nicht als 
ideelle, sondern als schon halb realisierte Vorstellungen aufgefalst 
werden, Aber der Gedanke ist, wendet BÜHLER ein, nicht etwas 
Dunkles oder Halbbewulstes, sondern klar, und keine Summe, 
sondern eine Einheit. Eine andere Auffassung hat die Möglich- 
keit ins Bewulstsein aufgenommen, so dals der Inhalt des Allgemein- 
begriffs als ein Bewulstsein von Vorstellungsmöglichkeit aufgefalst 
wird. BÜHLER gibt zu, dafs ein solches Bewulstsein der Möglich- 
keit, sich etwas vorstellen zu können, eine Tatsache im Bewulst- 
sein ist, behauptet aber, dals dies nicht als eine Universalformel 
des Gedankens gelten könne. ® 

Es scheint gleichwohl etwas Richtiges sowohl in der Ver- 


ı EssınsHaus: Grundzüge der Psychologie. Fortgeführt von E. Diar. 
Leipzig 1911. Bd. II. S. 265. 

3 BümLeR a. a. O., S. 325 ff. 

3 a.a. O., 8. 325 ff. 
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dichtungs- wie in der Möglichkeitstheorie zu sein. Nur haben 
sie den Fehler, dafs ein Ergebnis oder ein Teilvorgang des Ab- 
straktionsprozesses als der ganze Vorgang aufgefalst wird. Deals 
Teilvorstellungen, die durch Abstraktion von verschiedenen Vor- 
stellungen abgehoben werden, eine gesteigerte Intensität be- 
kommen, wurde bei KüurzEs Abstraktionsversuchen direkt beob- 
achtet. Eine Verdichtung von Vorstellungen geht also vor sieh. 
Es gibt auch Beobachtungen, die darauf hindeuten, dals der 
Allgemeinbegriff als Gedanke eine Reihe von Vorstellungen 
als Einheit umfafst, und dafs er auch die Möglichkeit in sich 
schliefst, diese Vorstellungen ins Bewulstsein zu rufen. 

E. Dürr betrachtet die Assoziationstheorie und die Unter- 
scheidungstheorie als die wichtigsten Typen der verschiedenen 
Theorien, die, um die Bildung von Allgemeinbegriffen zu erklären, 
neben der Abstraktionstheorie aufgestellt sind. Der Unter- 
scheidungstheorie zufolge werden Begriffe durch Vergleichen 
und Unterscheiden gebildet. So kann ein Einzelklang gleich- 
zeitig der Gruppe tiefer Töne, schwacher Töne und weicher Töne 
angehören, und an diesem Einzelklang kann man alsdann seine 
Tiefe, Schwäche und Weichheit unterscheiden. Die Vorstellung 
eines tiefen Tons soll deshalb die Funktion des Begriffs der Ton- 
tiefe gewinnen, weil sie eine Anzahl anderer Vorstellungen tiefer 
Töne mit sich führt. Aber dies würde nicht genügen, die Ton- 
tiefe von der Tonweichheit unterscheiden zu lassen, wenn nicht 
das Bewulstsein einer anderen Vorstellungsreihe, der weichen 
Töne, hinzukäme. Ein tiefer, schwacher und weicher Ton muls 
demnach als Glied verschiedener Vorstellungsreihen erkannt 
sein, um sprachlieh als tief, schwach und weich charakterisiert 
werden zu können. Umgekehrt kann das Verständnis des Wortes 
Tontiefe oder Tonweichheit nur durch Unterscheidung einer 
Gruppe weicher und einer Gruppe tiefer Töne gewonnen werden. 

Dieser Auffassung liegt, wie Dürr auseinandersetzt, der 
richtige Gedanke zugrunde, dafs man an einem einzelnen Gegen- 
stand das nur in der Abstraktion auseinanderzuhaltende nicht 
unterscheiden kann. Aber wenn eine Reihe von Tönen, die 
nicht übereinstimmen, hinsichtlich der Stärke und des Charak- 
ters der Weichheit, sondern nur in bezug auf die Tiefe einander 
gleich sind, kein Bewufstsein der Tiefe, also keine besonderen 
Komponente der Tonvorstellung hervortreten lassen, wenn sie 
nur das Bewufstsein der Ähnlichkeit überhaupt geben, dann 
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mülste diese Ahnlichkeit mit demselben Namen bezeichnet 
‘ werden wie die einer anderen Reihe von Tönen, die etwa nur 
hinsichtlich der Intensität übereinstimmen. Die Ähnlichkeit einer 
zweiten Gruppe ist noch nicht eine andere Ähnlichkeit, solange 
das, was in dem einen und im anderen Fall die Ähnlichkeit 
bedingt, nicht in seiner Verschiedenheit hervortritt. Die Gruppen- 
unterscheidung und die Merkmalunterscheidung hat zur Voraus- 
setzung das Heraustreten der die Merkmale erfassenden Partial- 
funktionen aus dem Gesamtbewulstseinsinhalt, d. h. die Ab- 
straktion. ! 

Nach der Assoziationstheorie soll z. B. der Begriff eines 
Baumes dadurch entstehen, dals die Vorstellungen aller möglichen 
Bäume sich miteinander verbinden, so dafs die Anregung irgend- 
einer derselben den ganzen Komplex herbeiführt. ? 

E. Dürr wendet gegen diese Theorie ein, dafs, statt des hier 
vorausgesetzten Vorstellungsreichtums, sich in allen Fällen, wo 
man das Wesen des begrifflichen Denkens durch direkte Beob- 
achtungen zu erkennen versucht hat, eine aulserordentliche 
Inhaltsarmut der allgemeinen Begriffe hat konstatieren lassen. 
Die Theorie ist auch, meint Dürr, bei rein logischer Betrachtung 
ungenügend. Der Unterschied zwischen einem Vorstellungs- 
komplex und einer Vorstellung an sich kann kaum in etwas 
anderem bestehen, als dals im ersteren Falle mehr Gegenstände 
vorgestellt werden als im letzteren. Das gerade Gegenteil be- 
hauptet aber die Assoziationstheorie der Begriffe in ihrer Er- 
klärung des Erfassens von Abstraktionsprodukten. Die Vorstellung 
z. B. eines roten Dings würde ihr zufolge das Ding mit seiner 
Farbe und seinen sonstigen Eigenschaften zum Gegenstand haben. 
Viele Vorstellungen von roten Dingen dagegen würden nicht 
etwa mehr als ein Ding mit seinen sämtlichen Eigenschaften, 
sondern weniger, nämlich nur die Farbigkeit umfassen. Endlich 
meint Dürr, dafs die Assoziationstheorie eine unhaltbare An- 
nahme einer Ähnlichkeitsassoziation voraussetzt. Die Vorstellung 
eines Baumes, den ich jetzt sehe, mülste mit der Vorstellung 
eines anderen Baumes, den ich vor einiger Zeit gesehen habe, 
sich assoziieren, ohne dals die beiden Vorstellungen gleich- 
zeitig im Bewulstsein wären. Man könnte auch annehmen, die 


’ Grundzüge der Psychologie von H. Essınanaus. Fortgeführt von 
E. Dürr. Bd. II. S. 268 ff. 
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Assoziationsbildung könne infolge einer Ähnlichkeitsreproduktion 
auf Grund einer Reproduktionstendenz vor sich gehen, die von 
einem Vorstellungsbestandteil ausgeht, der in beiden Vor- 
stellungen enthalten ist. Aber damit diese Reproduktionstendenz 
sich entwickeln kann, muls der Vorstellungsbestandteil eine gewisse 
Verselbständigung, eine gewisse Lockerung innerhalb seines Ver- 
bandes erfahren haben; insofern ist die Abstraktion Bedingung 
der Ähnlichkeitsreproduktion. ! 

Eine Assoziationstheorie, die behaupten würde, dafs Allgemein- 
begriffe durch Assoziation allein gebildet werden, ist gewils un- 
haltbar. Aber es ist schwer zu verstehen, wie sich Allgemein- 
begriffe sollten bilden können, ohne dafs Assoziation eine wichtige 
Rolle bei diesem Vorgang spielt. Abstraktion heifst ja, dafs 
einzelne Vorstellungsbestandteile hervorgehoben werden, während 
andere zurücktreten. Aber wenn die so bearbeiteten Vorstellungen 
isoliert im Bewulstsein stehen bleiben, ohne durch Assoziation 
vereinigt zu werden, können keine Allgemeinbegriffe entstehen. 
Begriffsbildung .erfordert sowohl Assoziation wie Dissoziation, 
ja, es ist wahrscheinlich, dafs Assoziation durch Kontiguität die 
Grundlage aller Begriffsbildung ist. Dafs Vorstellungen, die ge- 
meinsame Bestandteile haben, sich miteinander assoziieren, nimmt 
man ja allgemein an, ohne, wie Dürr vorauszusetzen, dafs die 
gemeinsamen Bestandteile zuerst durch Abstraktion hervor- 
gehoben werden müssen. Man kann bei Kindern direkt beob- 
achten, wie durch Assoziation sich Komplexe von verwandten 
Vorstellungen sammeln, die später zu Allgemeinbegriffen werden. 
Dafs der allgemeine Begriff arm an Inhalt ist, erklärt sich daraus, 
dafs sein Vorstellungsinhalt ins Unterbewulstsein sinkt, wo er 
fortdauernd wirksam ist. Es ist dies eine notwendige Annahme; un- 
erklärlich wäre es sonst, warum ein Allgemeinbegriff, der aus vielen 
Einzelvorstellungen gewonnen ist, im Denken wirksamer und wert- 
voller wird als einer, der sich auf wenige Einzelerlebnisse gründet, 
obgleich jeder von ihnen im Bewulstsein nur durch das Wort 
repräsentiert wird. Die Erkenntnis davon, dafs Assoziation ein 
wichtiger Faktor in dem Vorgang ist, durch den Allgemein- 
begriffe gebildet werden, ist wohl was Rısor dazu geführt hat, 
in diesem Vorgang zwischen Abstraktion und Generalisation zu 
unterscheiden, indem er unter Abstraktion Dissoziation, Analyse 
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versteht, unter Generalisation Assoziation, Synthese.! Wendet 
man das Wort Abstraktion auf den ganzen Vorgang an, darf 
man nicht vergessen oder gar verneinen, dals er zum wesent- 
lichen Teil ein Assoziationsvorgang ist. 

Blicken wir auf die verschiedenen Hypothesen zurück, können 
wir mit BNET sagen: „Sie haben alle recht. Es ist ein Körnchen 
Wahrheit in den widersprechendsten Hypothesen.“ ? Jede von 
ihnen hat einen Teil des Abstraktionsvorgangs für den ganzen 
erklärt. BmeET verfällt in denselben Fehler, indem er seine 
eigene Hypothese aufstellt, die er als Intentionismus bezeichnet. 
„Der allgemeine Begriff“, sagt BINET, „ist die Richtung des 
Gedankens gegen die Einheit der Dinge (l’ensemble des choses).“ 
Es ist eine Intention des Geistes. Keine Vorstellung ist an und 
für sich allgemein; eine Vorstellung wird allgemein, wenn unser 
Geist ihr diese Funktion erteilt, und die Vorstellung nimmt sie 
an wie ein Geheils.® Auch Bıxer hat recht. Das einzige logische 
Merkmal eines Allgemeinbegriffs ist, dafs wir seine Allgemein- 
heit denken. Damit aber das Bewulstsein eine Richtung gegen 
die Einheit der Dinge soll haben können, müssen die Dinge 
vereinigt sein. Und die Richtung des Gedankens gegen eine 
zufällige Einheit von Dingen ist kein Allgemeinbegriff. Die Ein- 
heit, die als ein Allgemeinbegriff gedacht werden soll, muls eine 
bestimmt abgegrenzte Gruppe von Dingen sein, die infolge ge- 
wisser gemeinsamer Merkmale vereinigt sind. Eine solche Gruppe 
wird nicht durch die Intention des Geistes gebildet; sie entsteht 
durch abstrahierende Assoziation. 

Unter den Logikern ist es eine allgemeine Ansicht, dafs 
Allgemeinbegriffe durch logisches Denken gebildet werden. Wunpr 
hat hervorgehoben, „dafs bei Gewinnung der gleichen oder ähn- 
lichen Merkmale zusammengehöriger Vorstellungen nicht etwa, 
wie man gewöhnlich glaubt, Gleichheitsurteile primär in Betracht 
kommen, sondern Urteile, welche verwandte komplexe Vorstellungs- 
inhalte A, A, A, in ihre Bestandteile zerlegen, also Urteile der 
Art: A, hat die Merkmale M, M,M,M,; A, hat die Merkmale 
M, M, M, M,; A, hat die Merkmale M, M, M, M, usw. Dann 
würden erst sekundäre Gleichheits- öder Ahnliehkeitsuriäile in 
Frage kommen, welche die M, M, M, in A, mit den M, M, M; 


1 Rısor: L'Évolution des Idées générales. Paris 1897. S. 13. 
? Biner: L'Ètude expérimentale de l'intelligence. Paris 1803. S. 154. 
' a. a. O., S. 154. 
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in A, usw. gleich oder ähnlich setzen. Hat das urteilende Denken 
verwandte Vorstellungskomplexe nun so bearbeitet, dafs die 
gleichen oder ähnlichen Vorstellungsinhalte und die gleichen 
Beziehungen herausgehoben resp. hineingedacht sind, so wird 
etwa ein Vorstellungskomplex A,, zur Funktion eines Allgemein- 
begriffs auf die Weise gelangen können, dafs die im Hintergrund 
des Bewulstseins stehenden Vorstellungen A, A, A, usw. die 
gleichen oder ähnlichen Vorstellungsinhalte in A, und die gleichen 
in sie hineingedachten Beziehungsgedanken in A, hervorheben, 
so dals infolge dieser assoziativen Beziehung zu den wie A, 
durchs Denken bearbeiteten Vorstellungskomplexen A, A, A, die 
Vorstellung A, als Allgemeinbegriff im Denken wirken kann“.! 
Allgemeinbegriffe können selbstverständlich durch logisches 
Denken gebildet werden. Wenn ein Lınn& seine Pflanzen unter- 
sucht und nach bestimmten Merkmalen zu einer bestimmten 
Klasse, Gattung, Art hinführt, dann sind diese Begriffe durch 
logisches Denken entstanden. Aber im täglichen Leben und bei 
den meisten Menschen bilden sich die Allgemeinbegriffe nicht 
auf diese Weise, sondern durch assoziative Abstraktion. 
Voraussetzungen der Abstraktion sind in den Vorgängen 
gegeben, die unser Vorstellungsleben aufbauen: Empfinden, Auf- 
merksamkeit, Gedächtnis, Apperzeption, Assoziation. Das Auge 
gibt uns nur Gesiclitsempfindungen z. B. von einem Apfel, und es 
wird von anderen Sinnesqualitäten wie Geruch, Geschmack, abstra- 
hiert. Empfinden ist schon eine elementare Abstraktion. Durch 
die Apperzeption werden die Vorstellungen, die bekannt sind 
oder Interesse haben, hervorgehoben, während die übrigen zurück- 
treten oder gar nicht bemerkt werden. Weitere Voraussetzungen 
der Abstraktion liegen in der Enge des Bewulstseins und der Eigen- 
heit der Aufmerksamkeit, gleichzeitig nur wenige Dinge umfassen 
zu können; diese werden dann herausgehoben, während andere 
sich ebenfalls der Auffassung darbietende Gegenstände zurück- 
treten und nur undeutlich aufgefafst werden. Die Vorstellungen, 
die so hervorgehoben sind, werden am treusten im Gedächtnis 
aufbewahrt, während die zurücktretenden Vorstellungen leichter 
vergessen werden; auch das Gedächtnis unterstützt die Abstrak- 
tion. Durch Assoziation werden die Vorstellungen, die in dieser 


1! Angeführt von Störrına: Zur Lehre von den Allgemeinbegriffen. 
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Weise eine Dissoziation, eine Analyse erfahren haben, zu neuen 
Vorstellungen vereinigt. Durch diese Synthese gewinnen die 
übereinstimmenden Bestandteile gesteigerte Intensität, während 
verschiedenartige Bestandteile geschwächt werden. 


Eine objektive Voraussetzung der Abstraktion ist es, dafs 
eine bestimmte Vorstellung uns als Bestandteil mehrerer ver- 
schiedener Vorstellungsgruppen gegeben ist. „Einen Totaleindruck, 
dessen Elemente uns nie in der Erfahrung gesondert gegeben 
wären, würde es uns unmöglich sein, zu analysieren, Wenn alle 
kalten Dinge feucht und alle feuchten Dinge kalt wären, wenn 
alle Flüssigkeiten durchsichtig und wenn nichts, das nicht Flüssig- 
keit war, durchsichtig wäre, dann würde es uns sehr schwer 
sein, durch Benennungen Kälte von Feuchtigkeit, Flüssigkeit von 
Durchsichtigkeit zu unterscheiden. Aber, was bald mit einem 
Ding, bald mit einem anderen assoziiert gewesen ist, hat die Ten- 
denz, sich von beiden zu lösen und für das Bewufstsein Gegen, 
stand abstrakter Erkenntnis zu werden. Es ist dies, was man 
ein Gesetz von Dissoziation auf Grund begleitender Variationen 
nennen könnte.“ ! 


Die elementare Abstraktion, die gleichzeitig mit Empfindung 
und Apperzeption stattfindet, hat KüLrE durch Experimente 
untersucht. Seine Versuchspersonen sollten von vier Silben, die 
mit verschiedenfarbiger Tinte in wechselnder Gruppierung ge- 
schrieben waren, bzw. Zahl, Farbe, Figur und Elemente heraus- 
abstrahieren. Es zeigte sich, dals z. B. die Farbe der Buchstaben 
besser hervorgehoben werden konnte, wenn im voraus eine ent- 
sprechende Aufgabe gegeben war. Wenn keine Aufgabe erteilt 
war, zeigte sich eine Tendenz dazu, je nach den Interessen der 
verschiedenen Versuchspersonen, in bestimmte Kategorien einzu- 
schlagen. Eine Versuchsperson wurde z. B. vorzugsweise durch 
Farben gefesselt und konnte am besten die Farbe der Buchstaben 
bestimmen. Es war leichter von den Elementen und ihrer Zahl 
zu abstrahieren als von Farbe und Figur; umgekehrt konnte 
Farbe und Figur besser hervorgehoben werden. Den Unterschied, 
der sich zeigte, führt KüLre auf apperzeptive Faktoren zurück; 
dasjenige, von dem seine Versuchspersonen abstrahierten, wurde 
tatsächlich undeutlich gesehen oder gar nicht gesehen. ? 


— 
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Das, was dem Abstraktionsvorgang eigen sein sollte: die 
eigentümliche Verstärkung einzelner Bestandteile, während die 
übrigen zurücktreten, scheint also in der Apperzeption selbst 
unmittelbar gegeben zu sein. 

Der Abstraktionsvorgang, wodurch Allgemeinbegriffe gebildet 
werden, ist wesentlich ein Zusammenwirken von Assoziation und 
Apperzeption. Vorstellungen, die gemeinsame Bestandteile haben, 
assoziieren sich leicht und bilden Gruppen. Bei der Auffassung 
jeder neuen Vorstellung, die in die Gruppe aufgenommen wird, 
macht die Apperzeption ihre abstrahierende Wirkung geltend; 
die abweichenden Vorstellungsbestandteile treten im Bewulstsein 
zurück, die gleichen oder ähnlichen Teilvorstellungen werden 
herausgehoben und vereinigen sich zu einer neuen Vorstellungs- 
gruppe, die die ganze Gruppe als Allgemeinvorstellung repräsen- 
tieren kann. | 

Abstraktion ist kein mystisches „Vermögen, einzelne Vor- 
stellungsinhalte hervorzuheben, während die übrigen zurück- 
treten“. Abstraktion ist ein zusammengesetzter psychischer Vor- 
gang, der als Teilvorgänge Empfindung, Apperzeption, Aufmerk- 
samkeit, Gedächtnis, Assoziation enthält, von denen Apperzeption 
und Assoziation die wichtigsten sind. Auf den niedrigeren 
Stufen ist die Abstraktion mehr eine assoziative Synthese, passiv, 
unbewulst; auf den höheren Stufen mehr eine apperzeptive Ana- 
lyse, aktiv, bewufst, bis sie in logisches Denken übergeht. 

Bei der Begriffsbildung spielt das Wort eine wichtige Rolle. 
Die Vorstellungen wechseln, aber das Wort bleibt immer das- 
selbe und bindet sie zusammen. Wenn die Vorstellungsgruppe 
und auch die herausgehobenen Teilgruppen ins Unterbewulstsein 
herabsinken, bleibt das Wort als das einzige bewulste Zeichen 
des Begriffs stehen. Der nun unbewulte Vorstellungsinhalt ver- 
liert seine Bedeutung nicht, sondern gibt dem Wort den Inhalt, 
den reellen Wert, der es zu etwas mehr als einem leeren Schall 
macht. Obgleich der allgemeine Begriff, wenn er gut eingeübt 
ist, meist von dem Wort allein repräsentiert wird, kann auch die 
herausgehobene Teilgruppe zugleich mit dem Wort oder auch 
allein ins Bewulstsein steigen, oder auch eine von den Einzel 
vorstellungen der Gruppe kann als Repräsentant des Begriffs 
reproduziert werden, wie auch die ganze Gruppe sich als ein 
Bewufstsein von der Bedeutung des Worts geltend machen kann. 
Beobachtungen haben erwiesen, dafs der Allgemeinbegriff in 
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allen diesen Gestalten ins Bewulstsein treten kann und dals es 
wahrscheinlich auch noch Übergangsformen in allen Schattie- 
rungen gibt. ! | 

Der seelische Akt, wodurch wir an etwas denken, ohne an- 
schauliche innere Vorstellungen damit zu verbinden, ist in der 
neueren Psychologie als „Bewulfstheit“, „Gedanke“ bezeichnet. 
Angestellten Beobachtungen zufolge hat der Gedanke sowohl als 
auch das Wort Richtung gegen die Vorstellungen, Macht sie 
hervorzurufen, man kann sagen, der Gedanke enthält die Möglich- 
keit der Vorstellungen. KorrkA spricht von einer Repräsentations- 
tendenz.? Es kommt auch vor, dafs mehrere Repräsentanten des 
Begriffs emportauchen, einer nach dem anderen.” Gedanke und 
Vorstellung haben auch eine Tendenz, sich durch das Wort 
repräsentieren zu lassen, was Korrkı als Benennungstendenz 
bezeichnet. * Die Verbindung Wort — Gedanke — Vorstellung 
und Vorstellung — Gedanke — Wort ist so gut eingeübt, dals 
Repräsentations- und Benennungsvorgang als solche nicht deut- 
lich zum Bewulstsein kommen. „Die Repräsentation ist für das 
Verständnis und damit für alles Intellektuelle überhaupt von 
grofser Wichtigkeit, wenn auch nicht das Verständnis darin be- 
steht“. „Wenn der Gedanke durch Worte oder Vorstellungen 
repräsentiert ist, wird er klarer und bestimmter, das Verständnis 
vollständiger“.® 

Eine Allgemeinvorstellung zeigt oft die Tendenz dazu, 
individuelle Züge anzunehmen und sich räumlich und zeitlich 
zu lokalisieren, von Korrkı als Individualisationstendenz be- 
zeichnet.” 


Eine Zusammenfassung hiervon läfst die Richtung des Be- 
wufstseins in folgender Weise hervortreten: 1. Wort, 2. Gedanke, 
3. repräsentierende Allgemeinvorstellung, 4. repräsentierende 
Individualvorstellung, 5. Individualvorstellung, lokalisiert in Raum 
und Zeit. Auf dem einmal gebahnten Weg kann man hin und 
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und zurück gehen. Wie der allgemeine und unanschauliche Ge- 
danke sich durch Abstraktion aus Individualvorstellungen ent 
wickelt hat, so kann der Gedanke wieder in konkrete Vor- 
stellungen übergehen. 
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Einleitung. 


Der jüngste Zweig der psychologischen Wissenschaft, die 
Psychologie der individuellen Differenzen, bedient sich in aus- 
giebiger Weise eines Hilfsmittels, das seit seiner erstmaligen An- 
wendung auf psychologische Fragestellungen durch Cr. Wisster ! 
im Jahre 1901 sowohl von mathematischer, als auch von psycho- 
logischer Seite ebensoviel Ablehnung als Zustimmung erfahren 
hat: der Korrelationsstatistik. Der Streit der Meinungen hin- 
sichtlich der methodischen, wie auch der materialen Seite der 
Korrelationsforschung hat noch nicht zu endgültiger Klärung der 
Ansichten geführt, so dafs es zweckmälsig erscheint, der Darstel- - 
lung der in vorliegender Abhandlung mitzuteilenden experimen- 
tellen Ergebnisse einige Erörterungen prinzipieller Natur vor- 
auszuschicken. 

Die kausal erklärende Psychologie hat, wie jede kausal er- 
klärende Wissenschaft, das Ziel, die einzelne Erscheinung als 
Funktion der sie bedingenden Faktoren darzustellen: 

Y=T (2,0, 9,82), 
wo die Anzahl der Argumente als unendlich zu betrachten ist. 
Die Lösung dieses umfassenden Problems ist nur möglich durch 
Erforschung der partiedllen Abhängigkeiten des y von den x und 
der z untereinander. Die gesuchte Funktionalgleichung wird so 
ersetzt durch eine Anzahl spezieller Gleichungen, die ihrerseits, 
falls sie in ausreichender Zahl gewonnen sind, einst rückwärts 
die Gewinnung der allgemeinen Gleichung ermöglichen werden. 
Das Experiment, das eben jene partiellen Abhängigkeiten zu er- 
mitteln gestattet, wird so zum grundlegenden Forschungsmittel 
der exakten Wissenschaft. Während nun das physikalische Ex- 
periment eine verhältnismäfsig rasche und sichere Erforschung 


ı Cr. WıssLer, The Correlation of Mental and Physical Tests. PsMon 
3 (16). 1907. 
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der Partialzusammenhänge und deren funktionale Darstellung 
gestattet, ist dies beim psychologischen Experiment im all 
gemeinen nicht der Fall, teils wegen des labilen Charakters des 
Psychischen, teils wegen der zuweilen nicht unerheblichen durch 
individuelle Differenzen bedingten Komplikationen. Wenn daher 
die experimentelle Psychologie grundsätzlich an dem vorhin ge- 
kennzeichneten Wissenschaftsideal festhalten muls, so wird sie 
sich doch in ihrem gegenwärtigen Zustande vielfach mit der Fest- 
stellung von Tendenzen der gemeinsamen Variation zweier Phä- 
nomene begnügen müssen. Dies auch noch aus folgendem Grunde. 
Die exakte Naturwissenschaft, die alles Quantitative auf die 
3 Grundeinheiten der Masse, der Länge und der Zeit zurückzu- 
führen vermag und im Energieansatz ein wertvolles Hilfsmittel 
zur Herstellung von Beziehungen und zur Identifizierung wirk- 
samer Faktoren besitzt, kann verhältnismälsig schnell zur Be- 
herrschung der Tatsachen gelangen, während die Psychologie, 
der jene Vorzüge abgehen und deren Malsbegriff ganz anderer 
Natur ist, eben dadurch sich genötigt sieht, weit mehr. das 


‚Schwergewicht auf die Erforschung der qualitativen Einzel- 


zusämmenhänge zu legen. Hier bedeutet es vielfach schon einen 
wesentlichen Fortschritt, wenn überhaupt gezeigt wird, dafs ein 
Zusammenhang besteht und ob derselbe mehr oder weniger 
Festigkeit zeigt. Es ist daher nur naturgemäls, wenn neben die 
auf Gewinnung funktionaler Zusammenhänge ausgehende For- 
schungsmethode als propädeutisches, heuristisches Hilfsmittel eine 
psychologische Korrelationsforschuag tritt, wie sie bereits vor 
Jahren von C. SpEARMAN! nachdrücklich gefordert wurde. In 
vielen Fällen, wo sich der Gewinnung psychometrischer Funk- 
tionen zu grolse Schwierigkeiten entgegenstellen, wird die korre- 
lative Behandlung überhaupt, zunächst we&higstens, als Abschluls 
betrachtet werden müssen. Die Korrelation liegt demnach durch- 
aus in der Richtung von Experiment und Funktionaldarstellung 
und will mehr als ein Modeartikel sein, wie zuweilen von allzu 
ablehnender Seite angenommen wird. Was J. S. Mı allgemein 
von der gemeinsamen Variation (concomitant variation) sagt, 
wobei er allerdings vorzugsweise an die funktionalen Zusammen- 
hänge denkt, gilt entsprechend von den Korrelationen: „Ein 


! C. SPEARMAN, „General Intelligence“, Objectively Determined and 
Measured. AmJPs 15, 201 ff. 1904. 


ü — ———————— — — — — 
— — — — — ei 


Einleitung. 3 


Phänomen, das in irgendeiner Weise sich ändert, wenn ein 
anderes Phänomen in einer bestimmten Weise variiert, ist ent- 
weder eine Ursache oder eine Wirkung desselben oder mit ihm 
durch einen gemeinsamen ursächlichen Faktor verbunden.“ ! 
Wer daher der Korrelation an sich skeptisch gegenübersteht, 
müfste konsequenterweise auch der Funktionaldarstellung Mifs- 
trauen entgegenbringen. 

Von besonderer Wichtigkeit ist ferner, dals die Korrelations- 
methoden imstande sind, in gewissem Sinne das Experiment zu 
ergänzen und zu berichtigen, indem sie gestatten, durch Alter, 
Nationalität, Geschlecht und Individualität der Versuchspersonen 
bedingte Einflüsse zu beseitigen und so das Material zu homo- 
geneisieren. In den meisten Fällen, besonders wenn eine grölsere 
Anzahl von Personen untersucht werden soll, wird es ja kaum 
angängig sein, durch Auswahl der Vpn. von vornherein ein 
praktisch als völlig homogen zu betrachtendes Versuchsmaterial 
zu gewinnen — ganz abgesehen davon, dafs die genannten Ein- 
flüsse und Abhängigkeiten selbst wieder von psychologischem 
Interesse sind. Auch Einflüsse von Störungsfaktoren anderer 
Art lassen sich auf korrelativem Wege beseitigen, vorausgesetzt, 
dafs sie der Messung bzw. einer geeigneten Abstufung zugänglich 
sind. In dieser Hinsicht würde die psychische Korrelations- 
forschung auch dann noch unentbehrlich sein, wenn die Gewin- 
nung psychometrischer Funktionen bereits erhebliche Fortschritte 
gemacht hätte. 

Tritt die psychologische Korrelationsforschung so als heu- 
ristisches Hilfsmittel und als Ergänzung der funktionalen Dar- 
stellung in der generellen Psychologie auf, so wird sie andererseits 
von selbst zu einem genaueren Studium der psychischen Diffe- 
renzen führen, insofern gerade mittlere Korrelationswerte, falls 
sie nicht durch rein rechnerische Eigentümlichkeiten bedingt 
sind, als Symptome reicherer Typenbildungen betrachtet werden 
können. Vor allem wird die Korrelationsforschung aber wichtige 
Dienste leisten bei der methodischen Verknüpfung der eigent- 
lichen Experimentalpsychologie und der psychischen Komplex- 
forschung, wobei letztere nicht im Sinne der Psychoanalytiker, 
sondern im Sinne der hauptsächlich an Bıxer anknüpfenden 
psychologischen Forschung verstanden werden soll. Es scheint 


"JS Mitt, System of Logic 3, Chapt. VIII, S. 6. 
1* 
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eine der wesentlichsten Aufgaben der zukünftigen Psychologie 
zu sein, die Hilfsmittel der Komplexforschung, vor allem die so- 
genannten Tests, am psychologischen Experiment gleichsam zu 
eichen und so zu einer einwandfreien Symptomatik zu gelangen. 
Dies soll so verstanden werden, dafs man einerseits Testleistungen, 
andererseits unter genauer Analyse der bedingenden Faktoren 
Elementarleistungen einer ausreichenden Anzahl von Vpn. fest- 
stellt und dann beide Reihen korrelativ aufeinander bezieht. Der 
gerade hiergegen erhobene Einwand, dafs „die Erforschung der 
rein psychischen Korrelationen sehr schwierig sei, weil die 
Mafse qualitativ verschiedener Leistungen sich streng genom- 
men gar nicht vergleichen lassen“,! ist — in seinem vollen 
Umfange wenigstens — nicht haltbar; eine weit grölsere Rolle 
als das im besonderen Falle angewandte Mafs spielt die Sicher- 
heit der Wertbestimmung im einzelnen. Diese lälst sich aber 
auch bei komplexeren Leistungen in zahlreichen Fällen erreichen. 

Wie der Grad der Korrelation rechnerisch ausgedrückt, „be- 
schrieben“ wird, ist eine Frage für sich und zunächst ziemlich 
der Willkür überlassen, woran übrigens vielfach gerade Anstols 
genommen worden ist. Untersuchungen besonders englischer 
Forscher? haben jedoch ergeben, dafs das von PEARSsoN im An- 
schlufs an Bravaıs entwickelte Korrelationsverfahren am vorteil- 
haftesten zu verwenden ist. Durch Einführung der multiplen 
Korrelation, sowie des Korrelationsverhältnisses hat die mathe- 
matische Seite bereits wesentliche Verfeinerungen erfahren, so 
dals ein genau berechneter Korrelationskoeffizient als ein weit 
feinerer Indikator von sachlichen Zusammenhängen betrachtet 
werden darf, als vielfach angenommen wird. Eine weitere Ent- 
wicklung der mathematischen Seite der Korrelationsstatistik, be- 
sonders hinsichtlich des Zusammenschlusses der verschiedenen 
Verfahrungsweisen, darf wohl noch erwartet werden.? Wenn 





ı Meumann, Vorlesungen über experimentelle Pädagogik. 2. Aufl. 
Leipzig 1913. 2, S. 710. 

In ähnlichem Sinne: 

Wuxpt, Grundzüge der physiologischen Psychologie. 6. Aufl. Leipzig 
1912. 3, 8. 596. 

2? K. Prarson, Regression, Heredity, and Panmixia. PhTraRoSoc A 197, 
S. 233ff. 1896. — S. kappen, Definition of the Correlation-coefficient. 
MNotRo4stSoc 72 (6), 518 ff. 

3 Vgl. hierzu G. DeucuLrrR, Über die Methoden der Korrelationsrech- 
nung in der Pädagogik und Psychologie. ZPdPs 15, 2—4. 
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von mathematischer Seite aus zuweilen Einwände gegen die 
Korrelationsstatistik erhoben wurden, so gründeten sich diese 
wohl hauptsächlich darauf, dafs man glaubte, der Korrelations- 
koeffizient solle die Rolle eines Parameters der funktionalen Dar 
stellung spielen; dies ist aber kaum jemals ernsthaft von 
psychologischer Seite behauptet worden. Wenn ferner Bruns 
in seinem bekannten Buche! dem Korrelationskoeffizienten nur 
untergeordneten Wert beimilst, so ist zu bedenken, dals dieses 
Urteil von ganz anderem Standpunkt aus gefällt ist, eben im 
Hinblick auf die Darstellung willkürlicher Funktionen. Der Ein- 
wurf endlich, dafs das Anwendungsgebiet der Korrelationsstatistik 
wegen der Voraussetzung linearer Regressionen notwendig sehr 
beschränkt sein müsse, ist durch Einführung des PeArsoxschen 
Korrelationsverhältnisses hinfällig geworden. Auch wird sich 
hier a priori wenig sagen lassen, vielmehr muls es Einzel- 
forschungen überlassen bleiben, zu zeigen, wie die Regressionen 
gegebenenfalls gestaltet sind. 

Was die materiale Seite der psychischen Korrelations- 
forschung betrifft, so ist der ersten eigentlichen Korrelations- 
arbeit von WIssLER im Jahre 1901 eine grolse Zahl weiterer 
Korrelationsuntersuchungen gefolgt, über die eingehend zu be- 
richten hier nicht der Ortist. Vielmehr kann in dieser Beziehung 
auf SPEARMAN, BROWN und STERN? verwiesen werden. Wesent- 
liche Züge der bisherigen Arbeit sind jedenfalls, dals hauptsäch- 
lich Probleme der psychischen Komplexforschung in Angriff ge- 
nommen wurden und dafs in der Mehrzahl der Fälle synthetisch 
verfahren wurde, in dem Sinne, dals man ganz verschiedene 
geistige Leistungen auf etwaige Zusammenhänge prüfte. Die 
Ergebnisse sind bis jetzt nicht geradezu ermutigend. Viel Wider- 
sprechendes ist zutage gefördert worden, woran in erster Linie 
die teilweise noch recht grofse Unsicherheit in der Komplexe- 
forschung schuld sein mag; die Tests lassen ja in ihrer Anwen- 
dung noch aufserordentlich viel Spielraum, wie auch die Ver- 
rechnung und Bewertung ihrer Ergebnisse noch keineswegs ein- 
deutig ist. Aus diesen Gründen scheint es zweckmäfsig, zunächst 


! M. Bruns, Wahrscheinlichkeitsrechnung und Kollektivmafslehre. 


Leipzig 1906. S. 100 Anm. 

2 C. SPeaR{axN, AmJPs 15. 201 ff. 1904. — W. Brows, The Essentials 
of Mental Measurement. London 1911. Kap. 2, S. 81—97. — W. STERN, 
Differentielle Psychologie. Leipzig 1911. S. 284 ff. 
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eine exakte Ausgestaltung der psychischen Korrelationsforschung 
zu versuchen, die, an die exakte Arbeit des Laboratoriums an- 
knüpfend, die Beziehungen zwischen psychischen Elementar- 
leistungen aufsucht, um von da aus allmählich zur Erforschung 
komplizierterer psychischer Leistungen aufzusteigen. Sind auf 
diese Weise erst einmal sichere Ergebnisse gewonnen, so wird 
möglicherweise von hier aus eine genauere Analyse der Test- 
leistungen in ihre psychischen Komponenten erfolgen können. 
Gleichzeitig wird man hoffen dürfen, gerade auf diesem Wege 
einige Aufschlüsse über die Natur der auf dem Gebiete des Psy- 
chischen verhältnismälsig reichlich flielsenden Fehlerquellen zu 
gewinnen und dadurch vielleicht die Basis für eine dem Psy- 
chischen angepalste Fehlerrechnung zu erhalten, wie sie bereits 
von anderer Seite, vor allem C. SpEARMAN, in Angriff genommen 
worden ist. 

Die vorstehende Arbeit sucht einen Beitrag zu der eben 
postulierten exakten Korrelationsforschung zu liefern, indem sie 
die Beziehungen zwischen einfachen Unterschiedsleistungen auf 
den (iebieten des Gesichtssinnes, des Gehörssinnes und des Raum. 
sinnes festzustellen sucht. 


1. Die Versuche. 
a) Grundsätzliches. 


Für die Auswahl der Versuche war in erster Linie die Ver- 
gleichbarkeit malsgebend. Es wurden darum einmal nur Unter- 
scheidungsleistungen untersucht und zwar 

1. die U.-E. für optisch gebotene Raumstrecken (I), 

2. die U.-E. für Farbsättigungsgrade (II), 

3. die U.-E. für Schallintensitäten (III), 

4. die U.-E. für taktil gebotene Raumstrecken (IV). 

Sodann wurde allgemein die Methode der drei Hauptfälle be- 
nutzt. Da die Feststellung der U.-E. für Schallintensitäten nur 
mittels sukzessiver Darbietung von Normal- und Vergleichsreiz 
möglich war, so wurde, um Störungen der Vergleichbarkeit durch 
die verschiedenartigen Einflüsse des Simultan- und Sukzessiv- 
kontrastes zu vermeiden, allgemein das Sukzessivverfahren an- 
gewandt. Überhaupt bietet ja das Sukzessivverfahren weit 
»leichmälsigere Bedingungen als das Simultanverfahren. Die 
Zwischenzeit zwischen Normalreiz und Vergleichsreiz war in allen 
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vier Fällen dieselbe; sie betrug bei einer ersten Gruppe von Ver- 
suchen (A) etwa 1,5 sec, bei einer zweiten Gruppe (B) etwa 2,5 
sec. Ferner wurden, soweit die besonderen Verhältnisse es ge- 
statteten, die Reize gleich lange exponiert, wenngleich der Verf. 
sich bewufst war, dafs eine genauere Berücksichtigung der je- 
weiligen Anstiegsverhältnisse die Vergleichbarkeit der in Frage 
stehenden Gebiete möglicherweise erhöht haben würde; doch war 
dies aus technischen Gründen nicht möglich. In Gruppe A 
wurden nach einiger Vorübung acht Vollreihen durchgeführt, von 
denen die letzten sechsspäter zur Berechnung herangezogen wurden, 
in Gruppe B vier Vollreihen. Der Normalreiz wurde immer an 
erster Stelle gegeben ; eine Umkehrung der Zeitlage fand nicht statt. 





Figur 1. 


b) Die Versuchsanordnung. 


L Die Raumstrecken (optisch). 

Zur Darbietung der optisch zu vergleichenden Raumstrecken 
wurde eine tachistoskopartige Vorrichtung benutzt, die nach An- 
gaben des Verf. von der Firma E. ZIMMERMANN angefertigt 
vorden war (s. Fig. 1). 
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Die Einrichtung des Apparates ist folgende: Auf einem 
Sektor aus geschwärztem Aluminiumblech, der an einer Achse 
drehbar befestigt ist, sind in einem Abstand von etwa 80° zwei 
nicht ganz 0,5 mm breite Ausschnitte angebracht, deren Länge 
durch je zwei dahinter befindliche Metallstreifen verändert werden 
kann. Die Länge des zweiten Ausschnittes läfst sich mittels Nonius- 
teilung auf Zehntel mm genau einstellen. Befindet sich der 
Sektor in seiner gewöhnlichen Stellung, so ist der erste Ausschnitt 
genau horizontal; läfst man den Sektor fallen, was durch eine 
Auslösungsvorrichtung, ähnlich wie beim NETSCHAJEFFSchen 
Tachistoskop, bequem ermöglicht wird, so kommt der zweite 
Ausschnitt genau an die Stelle des ersten. Erreicht wird dies 
durch eine Auffangevorrichtung, welche einen am Rande des 
Sektors passend angebrachten Metallzahn aufnimmt. Durch ein 
an einer Metallstange verschiebbares Laufgewicht läfst sich die 
Fallgeschwindigkeit des Sektors so regulieren, dals keine stören- 
den Geräusche auftreten. Eine Filzeinlage in der Auffangevor- 
richtung dient dem gleichen Zwecke. Gleichzeitig wird hierdurch 
eine durch zu heftiges Aufschlagen des Sektors bedingte Er- 
schütterung der ganzen Apparatur vermieden, wodurch die Auf- 
fassung der gebotenen Reize sicher leiden würde. Um die Auf- 
merksamkeit der Vpn. nicht abzulenken, wurde vor das Ganze 
ein Schirm aus starker Pappe gestellt, der an der Expositions- 
stelle der Reize einen rechteckigen Ausschnitt von der Grölse 
12x6 cm befals. 

Hinter dem Sektor war in einem weils ausgekleideten Papp- 
kasten eine 2ökerzige elektrische Glühlampe angebracht, welche 
durch eine schmale rechteckige Öffnung in der Vorderwand des 
Kastens ihr Licht auf den davorliegenden Sektorausschnitt warf, 
so dals der vor dem Apparate sitzende Beobachter im Augen- 
blicke des Aufblitzens der Glühlampe eine Lichtstrecke wahr- 
nahm. Um das Licht etwas abzuschwächen und eine gleichmäfsige 
Beleuchtung des Ausschnittes zu erzielen, war der rechteckige 
Ausschnitt des Pappkastens mit dünnem weilsen Schreibpapier 
überklebt worden. Ein Hindurchschimmern des letzteren durch 
den Sektorausschnitt war bei der zwischen beiden gewählten Ent- 
fernung ausgeschlossen. 
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2, Die Farbsättigung. 


Zur Herstellung verschiedener Farbsättigungsgrade wurde 
ein mittels eines !/, pferdigen Elektromotors betriebener LumMER- 
Bropaunscher Rotationsapparat benutzt (sog. ZIMMERMANNscher 
Rotationsapparat)!, welcher eine bequeme Einstellung während 
der Rotation zulälst. Um unabhängig von den Zufälligkeiten der 
natürlichen Beleuchtung zu sein, sowie technischer Schwierig- 
keiten wegen wurde künstliche Beleuchtung gewählt. Die rotie- 
rende Scheibe wurde in einen 0,80 m langen, 0,40 m breiten, 
0,50 ma hohen Kasten eingebaut, in den von oben her zwei elek- 
trische Glühlampen derart eingeführt waren, dafs sie von den 
durch die Rotation erzeugten Schwingungen der ganzen Apparatur 
nicht in Mitleidenschaft gezogen wurden. Zwei seitlich im Kasten 
angebrachte Pappschirme verdeckten dem Beobachter, der, am 
anderen Ende des Kastens sitzend, die rotierende Scheibe durch 
einen Ausschnitt in der Vorderwand betrachtete, die beiden 
Lampen und warfen das Licht derselben nach der Scheibe zu. 
Um lediglich Variationen der Farbsättigung und nicht gleichzeitig 
solche der Helligkeit zu erhalten, war das Innere des Kastens, 
soweit es die Vp. zu Gesicht bekam, mit grauem Papier 
ausgekleidet worden, wie es nach Versuchen von Jones ? 
genau dem Herrinsschen Rot Nr. 2 entsprach, welches aus- 
schliefslich zu den Farbsättigungsversuchen verwendet wurde. 
erner wurde während dieser Versuche, zwecks Vermeidung der 
Dunkeladaption des Auges der Vp., das Versuchszimmer künst- 
Ich beleuchtet, so dafs Nachbilder nicht auftreten konnten. 


3. Schallintensiläten. 


= Zur Erzeugung verschiedener Schallintensitäten diente ein 
einfaches Fallphonometer, das nach Angaben des Assistenten 
errn Dr. Morne und des Verf. von der Firma E. ZIMMERMANN- 
Leipzig hergestellt worden war (s. Fig. 2) und folgende Einrich- 
tung zeigt. 
Ein Sektor aus Aluminiumblech, welcher auf einer Buchse 
drehbar aufsitzt und mit dieser längs einer mit mm-Teilung ver- 


sehenen vertikalen Stahlsäule verschraubt werden kann, trägt 
X Beschrieben und abgebildet in Wuxprs Grundzügen der plıysiologi- 

schen Psychologie. 6. Auflage, 2, S. 175. 1911. 

Kéi ® L. Jones, Untersuchungen über die Reizschwelle für Farbensättigung 

êt Kindern. PdPsArb 2, 15ff. 1911. 
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zwei radiale mit mm-Teilung versehene Stahlstäbe mit je einem 
darauf verschiebbaren Elektromagneten. Jeder der beiden Stäbe 
ist so angebracht, dals er genau senkrecht steht, wenn der Sektor 
nach der EES Seite gedreht wird. Die Elektromagnete, 
deren Eisenkerne am unteren 
Ende etwas ausgehöhlt sind, hal- 
ten, solange der elektrische Strom 
geschlossen ist, je eine Stahlkugel 
fest: bei Unterbrechung des Stro- 
mes fällt die Kugel auf einen 
Stahlklotz, dessen Oberfläche un- 
ter 45° geneigt ist, und wird von 
dort reflektiert. Die Intensität 
des beim Aufschlagen erzeugten 
Schalles kann nach den Ver- 
suchen STARKES ! als proportional 
der Fallhöhe betrachtet werden. 
Durch geeignete Schaltung lälst 
sich leicht erreichen, dals nur 
die Kugel von dem jeweils senk- 
recht über dem Stahlklotze be- 
findlichenElektromagneten hinab- 
fällt, so dafs man zwei in be- 
liebiger Zwischenzeit aufeinander 
folgende Schalleindrücke dar- 
bieten kann. Das Schaltungs- 
schema ist aus dem beigegebenen 
Übersichtsplan der gesamten Ver- 
suchsanordnung leicht zu ersehen 
(s. Fig. 4). 





4. Raumstrecken (taktil). 


Zur sukzessiven Darbietung taktiler Raumstrecken wurde 
das EssingHaussche Ästhesiometer verwendet und zwar mit zwei 
kleinen Verbesserungen (s. Fig. 3): ein Kugelgelenk ermöglichte 
eine. weit genauere Einstellung, während auf derjenigen Seite der 
Führung, auf welcher während der Zwischenzeit die Spitze ver- 
schoben werden mulste, zwei Anschläge ein rasches und sicheres 


— 





IR. Starke, Die Messung von Schallstärken. PhSd 3, 264—304. 1886. 
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Einstellen der Vergleichsdistanz in der verhältnismäfsig kurzen 
Zeit gestatteten. 


3. Darbietungs- und Zwischenzeit. 


Die Herstellung gleicher zeitlicher Bedingungen, gleicher 
Reizdarbietungs- und gleicher Zwischenzeit für die verschiedenen 
Versuchsgebiete, wurde erreicht mittels Metronom und Relais. 
Das Metronom, in der üblichen Weise mit Quecksilberkontakt 
versehen, war in einem entfernteren Raume aufgestellt, so dafs 
die Veersuchspersonen durch die Pendelschläge nicht gestört 





Figur 3. 


wurden, während sich das Relais im Versuchszimmer selbst be- 
fand. Von den geringen durch das Anschlagen des Relaisankers 
verursachten Geräuschen konnten, wie sich während der Versuche 
erausstellte, die Vpn. leicht abstrahieren, während der Versuchs- 
eiter andererseits durch eben j jene Geräusche instand gesetzt wurde, 
die Vp. durch passende Vorsignale auf den Einzelversuch vor- 
zubereiten. Beim Rotationsapparat, dessen etwas geräuschvoller 
etrieb ein Achten auf die Relaisgeräusche ausschlols, zeigte eine 
in einem parallelen Stromkreis befindliche Glühlampe den Gang 
von Metronom und Relais an, so dafs auch hier die Vp. auf 

en einzelnen Versuch vorbereitet werden konnte. Als Relais 
“urde ein einfaches Schulrelais verwendet, das auf Unter- 
brechung und Schlufs arbeitete. Das Nähere zeigt der Übersichts- 
plan (s, Fig. 4). 
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Figur 4. 


c) Ausführung der Versuche. 


An der ersten Versuchsordnung wurde als Normalreiz eine 
Strecke von 30 mm verwendet. Die Vergleichsreize waren in 
einem Intervall von 0,2 mm abgestuft; doch machte sich später- 
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hin bei einer Anzahl von Vpn. die Anwendung eines grölseren 
Intervalls (0,4 mm) nötig. 

Als Normalreiz bei den Farbsättigungsversuchen diente eine 
Mischung von 270° Rot und 90° Grau. Das Intervall betrug im 
allgemeinen 2,25° (= 1, Umdrehung der Stellscheibe); in zwei 
Füllen, wo die Anwendung dieses Intervalls zu einer beträcht- 
lichen Vergröfserung der Versuchszahl geführt hätte, 4,5°. 

Bei den Schallversuchen kamen zwei Stahlkugeln von je 
35 g Gewicht zur Verwendung. Die Normalintensität wurde 
erzeugt durch eine aus 55 cm herabfallende Kugel; das Intervall 
betrug 2,5 cm. Nur in einem offenbar ganz abnormen Fall er- 
wies es sich als notwendig, das Intervall zu verdoppeln. Die 
Vp. sals während der Versuche 3—4 m vom Apparat entfernt, 
mit dem Rücken nach dem Apparate zu, so dafs optische Hilfen 
ausgeschlossen waren. 

Die Ästhesiometerversuche wurden auf dem linken Hand. 
rücken ausgeführt. Nach jedesmaliger sorgfältiger Einstellung 
des Ästhesiometers erhielt die Vp. zuerst als Normalreiz einen 
Spitzeneindruck von 40 mm Entfernung. Als Intervall wurden 
teils 0,5, teils 1,0, in einigen wenigen Fällen auch 2,0 mm be- 
nutzt; die Wahl des Intervalls erfolgte auf Grund 'rientierender 
Vorversuche. Wenn auch durch Anwendung verschiedener Inter- 
valle bei der verhältnismälsig geringen Anzahl von Versuchsreihen 
gewisse Verschiebungen in den Resultaten zu erwarten waren, 
so mufste man doch andernfalls — gerade bei Ästhesiometerver- 
suchen — von der ev. nötigen erheblichen Vergröfserung der 
Versuchszahl weit nachteiligere Wirkungen, besonders hinsichtlich 
der Ermüdung, befürchten. 

Um der Vergleichbarkeit der Versuchsresultate willen wurde 
in jeder Sitzung an sämtlichen vier Anordnungen gearbeitet. 
Im allgemeinen reichte hierzu eine Stunde bequem aus; es waren 
durchschnittlich in einer Stunde 110—130 Versuche auszuführen. 
Da zu erwarten war, dafs sich innerhalb einer Versuchsstunde 
Leistungsschwankungen, wie sie bei fortlaufender Arbeit aufzu- 
treten pflegen, einstellen würden, wurde mit den einzelnen Ver- 
suchsgebieten zyklisch gewechselt. Es folgten aufeinander: 

1. Vergleichen optisch gebotener Raumstrecken (T), 


2. i von Schallintensitäten (III), 
3. e von Farbsättigungsgraden (II), 
4. 5 von taktil gebotenen Raumstrecken (IV). 
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Fühlte sich die Vp. indisponiert, so wurde von der Durch- 
führung der Versuche abgesehen. 

Da die Selbstbeobachtung notwendig eine Verschiebung der 
Aufmerksamkeit zur Folge hat, so wurden die Versuche zunächst 
lediglich in der Absicht ausgeführt, die Leistungen der Vpn. 
festzustellen, wozu nach einiger Einübung etwa 7—8 Stunden 
als ausreichend erschienen. Dann erst wurde im Anschlufs an 
besondere Versuche eine qualitative Analyse der Vergleichsprozesse 
versucht. Auch war es nur auf diese Weise möglich, eine gröfsere 
Zahl von Vpn. zu prüfen. 

Da es von vornherein nicht ausgeschlossen ist, dafs durch 
längere Übung die Art der Reaktion verändert wird, wurden 
zwecks Kontrolle der Ergebnisse der qualitativen Analyse nach 
Beendigung der Hauptversuche noch einige Versuche mit völlig 
ungeübten Vpn. durchgeführt, die weder an den vorliegenden, 
noch an anderen Vergleichsversuchen dieser Art teilgenommen 
hatten. 

Die Hauptversuche wurden ausgeführt im W.-S. 1912/13 und 
im S.-5. 1913, sowie in den dazwischen liegenden Ferien. Als 
Versuchszeit dienten im allgemeinen die Nachmittagsstunden 
von 2—7 Uhr; nur ausnahmsweise wurde hin und wieder eine 
Vormittagsstunde zu Versuchen verwendet. 


2. Die Versuchspersonen. 


a) Die Vpn. waren Erwachsene im Alter von 18 -40 Jahren 
(durchschnittliches Alter = 26 Jahre), bis auf vier sämtlich Stu- 
dierende der Universität und der Frauenhochschule. Die meisten 
von ihnen hatten überhaupt noch nicht an psychologischen Ver- 
suchen teilgenommen, was ja von namhaften Experimentatoren 
zuweilen als vorteilhaft betrachtet worden ist. Während der Teil- 
nahme an den in Frage stehenden Versuchen waren die Vpn. 
anderwärts nicht an ähnlichen Versuchen beteiligt. 

Bei der Auswahl der Vpn. wurde, abgesehen von gewissen 
Altersgrenzen, absichtlich nicht wählerisch verfahren; nur zwei 
der Vpn. mulsten wegen Augendefekten als unbrauchbar entlassen 
werden. 

b) An den Hauptversuchen beteiligten sich folgende Herren 
und Damen: 
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Herr stud. phil. M. Beesox, Herr stud. hist. G. SCHEUFFLER, 
„ Lehrer A. EBERT, » „ paed. A. SCHMIDT, 
„ stud. math. H. HAERING, Š 5 „R. ScHouz, 
S S „  K. Hocamuta „ Lehrer E. SchÜßer, 
„ Mag. phil. J. Horuo, „ stud. rer. nat. J. VIEWEG, 
„ stud. phil. Y. Hsrao, = „ paed. P. Worr, 
g „ math. F. KRULL, sowie der Verf., 
š „ paed. A. LEDERER, Fräulein stud. paed. A. Brrr- 
4 „ math. R. LOHBERGER, WISCH, 
j „ paed. R. MENNEL, „ stud. paed. H. BURGHEIM, 
S „ math. O. MEYER, e „ » L. ENGELHARD, 
„ Prof. Dr. Ozvauo, a „o » E. [NGERMANN, 
„ stud. germ. H. RAMMELS- e „ mus. V. MEYER, 

BERG. 2 „ paed. K. RöfscER, 

„ stud. päd. J. Rem, y „p D SZARATA, 
„ Dr. N. ROUMIANTZEW, e „nA. STERLING, 
„ Lehrer E. RuvoLrn, = a „ M. WID. 


Ferner beteiligte sich an den Vorversuchen Herr Professor 
Gıpowskı aus Tarnow, sowie an einigen Versuchen zur quali- 
tativen Analyse nach Beendignng der Hauptversuche (s. S. 14): 

Herr stud. phil. JHDE, 
5 ; „ KEUNECKE, 
5 „ theol. ZEHMISCH. 

c) Die Vpn. erhielten die Instruktion, den zweiten der 
beiden Reize mit dem ersten zu vergleichen. Dabei sollten die 
Urteile viel gröfser, gröfser, gleich bzw. unentschieden, kleiner, 
viel kleiner zur Anwendung kommen. Letzteres schien aus meh- 
reren Gründen ratsam, wenn auch bei der Verrechnung die 
Methode der drei Hauptfälle zugrunde gelegt werden sollte. Be- 
sonderen Hinweises bedurfte es hinsichtlich der Unentschieden- 
heitsfälle, da eine Anzahl der Vpn. aus persönlichen Gründen 
— sie argwöhnten Intelligenzuntersuchungen — das häufigere 
Auftreten von U.-Urteilen zu vermeiden suchte. Auch galt es 
der blofsen Urteilsgewohnheit zu steuern, die ja leicht den For- 
schungswert der psychophysischen Urteilsmethoden illusorisch 
machen kann. 
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3. Die mathematische Behandlung der Resultate. 


a) Die SpEARMAn- Wırtaschen Formeln. 


Die Hauptwerte und Streuungsmalfse der erhaltenen Kollek- 
tivgegenstände wurden mittels der von SPEARMAN und WIRTH! 
für die Methode der drei Hauptfälle entwickelten Formeln be- 
rechnet. 

Bezeichnet E, das obere Extrem, d. h. diejenige Stufe des 
Vergleichsreizes, oberhalb deren kein falsches Urteil mehr ab- 
gegeben wurde, E„ entsprechend das untere Extrem, re den 
oberen, r, den unteren Grenzreiz, © das Intervall, in welchem 
der Vergleichsreiz abgestuft wurde, so ist, wenn alles aufs arith- 
metische Mittel bezogen wird: 


ro = E, — 29: i+5 
fu = E, + Ik . i—i 

Zg ist hier die Summe der relativen Häufigkeiten aller ab- 
gegebenen Gröfserurteile, 

Ik die Summe der relativen Häufigkeiten aller abgegebenen 
Kleinerurteile. 

Hieraus leiten sich ohne weiteres der Aquivalenzwert A, die 
mittlere Untersuchungsschwelle S und der mittlere Schätzungs- 
fehler c ab: 


To +- ru 
— 
2 
To — Tu 
SE Eë 
— ee 


wo r den Normalreiz bedeutet. 


Als Streuungsmalse wurden die mittleren Fehler M, und 
MM, berechnet nach den Formeln: 


! C. Srear{an, Footrule for Measuring Correlation. BrJPs 2 (3), 272 ff. 
1908. — W. Wirta, Psychophysik, S. 188 ff. — W. Wirty, Ein einheitliches 
Präzisionsmafs der Urteilsleistung bei der Methode der drei Hauptfälle und 
seine Beziehung zum mittleren Schätzungswert, ArGsPs 24, 141 ff. 
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++ tt + 
I M= ie k Hake H... a.. Hit] = "il 


p bedeutet hier die Ordnungszahl von E., wenn man sämtliche 
Reizstufen innerhalb des Bereichs der Gröfserurteile von innen 
nach aufsen durchnumeriert; g entsprechend die Ordnungszahl 
von E: deg, ge... Jp— sind die relativen Häufigkeiten der 
Gröfserurteile, die Ek... E entspr. die relativen Häufigkeiten 
dee Kleinerurteile.. Endlich wurde als Mals der Gesamtstreuung 
das von Wırrta entwickelte M benutzt: 


M= V: (M342 S° M’) 


b) Die korrelationsstatistischen Formeln. 


Was die korrelationsstatistischen Formeln betrifft, so emp- 
fiehlt sich eine etwas ausführlichere Darstellung derselben, da 
man trotz einer ganzen Anzahl einführender Darstellungen ! 
noch immer Unklarheiten in begrifflicher und mathematischer 
Hinsicht in psychologischen Arbeiten begegnet. In begrifflicher 
Hinsicht ist nachdrücklichst hervorzuheben, dafs Korrelation 
nicht schlechthin einen Zusammenhang, sondern vielmehr die 
Wahrscheinlichkeit eines Zusammenhangs bedeutet, wie STERN 
mit Recht in seiner „Differentiellen Psychologie“ ? betont. Wenn 
man bei den empirisch gewonnenen psychometrischen Funktionen, 
die ja notwendig auch nur Wahrscheinlichkeitscharakter haben, 
letzteren nicht ausdrücklich hervorhebt, so ist zu bedenken, dals 
die Korrelationslehre, wie eingangs bereits betont wurde, metho- 
disch auf einer anderen, niedrigeren Stufe steht. Der neuerdings 
von G. Hrymans und H. S. T. W. Bezuamans® vertretene 


1 C. Spearman, The Proof and Measurement of Association between 
Two Things. AmJPs 15, 88ff. 1904. — W. Brown, The Essentials of Mental 
Measurement. Cambridge 1911. S. 42. — G. Yurz, An Introduction to the 
Theory of Statistics. London 1912. — W. Stern, Differentielle Psychologie. 
Leipzig 1911. 8. 295—316. — W. Berz, Über Korrelation. BhZAngPs 3. 
1911. — H. Daxm, Zur Einführung in die Korrelationsstatistik. PdFo1 (3), 
301 ff. 1913. 

1 W. Steen, Differentielle Psychologie. 8. 280. 

3 G. Hryuans und H. J. T. W. Bruemans, Intelligenzprüfungen mit 
Studierenden. ZAngPs 7 (4/5), 817ff. 1913. 

Beiheft zur Zeitachrift für angewandte Psychologie. 9. 2 
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Standpunkt, das der Korrelationskoeffizient direkt ein Mals für 
die Stärke der gemeinsamen im Verhältnis zu den Gesamt- 
bedingungen zweier Eigenschaften oder Leistungen sei, dafs z. B. 
ein Koeffizient vom Betrage 0,25 anzeige, dafs die beiden 
Leistungen ein Viertel der sie bedingenden Umstände ge- 
meinsam haben, ist keinesfalls haltbar, ganz abgesehen davon, 
dafs die Beziehung des erhaltenen Koeffizienten auf den wahr- 
scheinlichen Fehler hier völlig vermilst wird. 

Die Frage, welcher mathematische Ausdruck die Korrelation 
am besten summarisch darstelle, ist, wie bereits erwähnt, von 
Karu Pearson! und neuerdings von J. Kartern dahin ent 
schieden worden, dafs die von A. Bravaıs? ursprünglich zu ganz 
anderen Zwecken entwickelte „Produktmomentenformel“ den je- 
weils beobachteten Tatbeständen am ehesten gerecht wird. Der 
Bravaıs-Prarsonsche Korrelationskoeffizient hat die Eigenschaft, 
dals er im Falle vollkommener Abhängigkeit den Wert +1 
bzw. — 1 annimmt, ersteren im Falle gleichsinniger, letzterer im 
Falle entgegengesetzter Variation der in Frage stehenden beiden 
Merkmale. Variieren beide Merkmale unabhängig voneinander, 
so ist der Wert des Koeffizienten = o. Es bedarf wohl kaum 
eines Hinweises, dafs diese runden Werte für gewöhnlich kaum 
auftreten, da sie als empirisch gewonnene Werte natürlich 
Schwankungen unterliegen; indessen gestattet die Grölse des 
Koeffizienten annähernd ein Urteil bezüglich der Abhängigkeit 
der fraglichen Merkmale. 

In ihrer einfachsten und für die Rechnung handlichsten 
Form lautet die Bravaıs-PEArson’sche Formel für den Korrelations- 
koeffizienten bekanntlich: 

EN 
Zei, Sy? 

Die x und 9 bedeuten hierbei die algebraisch genommenen 
Abweichungen der Messungswerte X bzw, Y, von den u 
arithmetischen Mitteln M (X) = zX bzw. W% (Y) = — X be- 
zeichnet wie gewöhnlich die — über sämtliche Werte 
des unter dem Zeichen stehenden Ausdrucks. 





LK Besse PhTraRoSoc A 187, 2b3ff. 1896. 

3 A. Bravaıs, Analyse mathématique sur les probabilités — erreurs ‚de 
situation d'un point. Acad. des Sciences, Mémoires presentes par divers 
savants, IIe Série, IX. 1846. p. 255. —F 
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' Voraussetzung für die Anwendung dieser Formel ist die 
Linearität der zugehörigen Regressionen, d. h. die Funktion, 
welche die Abhängigkeit zwischen z und y darstellt, mu/[s linear 
sein. Bezeichnen c, und o, die Gesamtstreuungen der X und Y 
um ihre arithmetischen Mittel M(X) und TEL so sind die 
Gleichungen der beiden Regressionen: 

03 d 
y-r—Iz =er—y 
Dy 05 
oder 
Y-NH-rAK-NA) X—M(X)=r (Y — M[F) 
1 2 

Selbstverständlich kann die Linearität der Regressionen zu- 
nächst nicht anders als empirisch, d. h. durch Aufzeichnen der 
entsprechenden Reihenmittel, geprüft werden. Die durch die 
eben angeführten Gleichungen dargestellten Regressionslinien 
stellen dann die Geraden dar, welche sich den Mitteln der be- 
obachteten Werte am besten anpassen; die Gewinnung der an- 
geführten Gleichungen geht auf die Methode der kleinsten 
Quadrate zurück. 

Wenn der Anwendungsbereich der Bravars-PEaRsoxschen 
Korrelationsmethode durch die Bedingung linearer Regressionen 
zunächst stark eingeschränkt zu sein scheint, so haben doch zahl- 
reiche biologische Untersuchungen hauptsächlich englischer For- 
scher, wie auch psychologische Untersuchungen ergeben, dafs 
jene Bedingung in vielen Fällen ausreichend erfüllt ist. Übrigens 
begnügt sich die funktionale Darstellung empirischer Daten ja 
auch oft in erster Annäherung mit linearen Funktionen. Für 
den Fall auffälliger Abweichungen der empirisch festgestellten 
Reihenmittel von den substituierten Regressionen hat PEARSON 
das sogenannte Korrelationsverhältnis (correlation ratio) vorge- 
schlagen, welches in der statistischen Literatur gewöhnlich mit 
n bezeichnet wird. Das Korrelationsverhältnis ist das Verhältnis 
der Streuung der Reihenmittel S zu der Gesamtstreuung der be- 
treffenden Variabeln. Demnach gibt es 2 solcher Ausdrücke: 

zi und — 
0, Ta = 0, 

Nach W. Baown!, der das Korrelationsverhältnis zum ersten 

Male in psychologischen Untersuchungen anwandte, haben n, 


1 W. Breowx, The Essentials of Mental Measurement. Cambridge 1911. 
p. 47. 


T= 


2* 
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und n, annähernd denselben Wert. Wir werden späterhin diese 
Frage am vorliegenden Material näher prüfen. 

Ist die Regression linear, so geht n in den Koeffizienten r 
über; bei nicht linearer Regression ist n >r. Wahrend jedoch r 
zwischen +1 und — 1 variiert, sind die Grenzen von n 0 und 
1, wie ja aus der obigen Definition von n als Quotient zweier 
wesentlich positiver Gröfsen unmittelbar ersichtlich ist. 

Die Differenz von n und r kann offenbar als Mafs der Ab- 
weichung der empirischen Regression von der substituierten 
linearen Regression betrachtet werden. Bruakzeman! hat aus 
beiden Werten folgendes Kriterium für die Linearität der Re- 
gressionen abgeleitet: 


yn Ve 2 
Dora g yT c25 


y” (1? — r°) < 3,87. 





oder: 


Doch ist zu erwähnen, dafs dies ein verhältnismäfsig grobes 
Kriterium ist und bei exakteren Untersuchungen besser durch 
genauere Formeln ersetzt wird. 

In vielen Fällen, wo ein eigentliches Messen — auch ein 
Messen im psychologischen Sinne — nicht möglich ist, empfiehlt 
sich die Anwendung der sogenannten Rangkorrelation, wie sie in 
zahlreichen experimentell-pädagogischen Untersuchungen, vor 
allem in Intelligenzuntersuchungen, Verwendung gefunden hat. 
Nach dieser Methode berechnet sich der Korrelationskoeffizient 
wie folgt: 

62a? 
n(n?—1) 
d bezeichnet hierin die Differenz der Plätze in den beiden Rang- 
reihen, n die Anzahl der untersuchten Personen. 

Nach Pearson ? kann, falls das Gausssche Gesetz gilt, von 


e aus sehr leicht r berechnet werden mittels der Überführungs- 
formel: 


e—=1— 


r—=2sin (5 el 


ı J. BLAXEMAN, On Tests for Linearity of Regression in Frequency- 
Distributions. Biometrika 4, 349 ff. 1905. 

83 K. Pearson, On Further Methods of Determining Correlation. Drapers 
BiomSer 4, S. 18. 1907. 
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Auch diese Beziehung soll in vorliegender Arbeit geprüft 
werden. 

Alle Bestimmungen von Koeffizienten auf Grund empirisch 
gewonnenen Materials sind notwendig mit Fehlern behaftet, 
welche aus der Begrenztheit des Materials resultieren. Je gröfser 
die Anzahl der Versuchspersonen oder die Anzahl der Fest- 
stellungen bei einer Vp. ist — auch hierauf kann ja die Kor- 
relationsstatistik angewandt werden —, desto gröfsere Wahr- 
scheinlichkeit besteht, dafs wir mit dem empirischen Ergebnis 
dem generellen Tatbestand uns nähern. Aber auch die Grölse 
des Koeffizienten selbst enthält einen Hinweis auf die Sicherheit 
der Koeffizientenbestimmung, indem erhebliche Koeffizienten 
kaum lediglich auf die Begrenztheit des Materials zurückgeführt 
werden können. Rechnerisch kommen diese beiden Tatsachen 
zum Ausdruck im sogenannten wahrscheinlichen Fehler,! für 
welchen PEarson folgende Formel entwickelt hat: 

1—r? 
wF (r) = + 0,67 449 ——— 

ES yn 
1—7? 


wF (r) = + 0,67449 -7 


n 


Trotz mannigfacher Einwände, die neuerdings gegen den 
wF erhoben worden sind, soll letzterer dennoch in vorliegender 
Arbeit als Streuungsmals verwendet werden, einmal wegen seiner 
plausiblen Bedeutung als Zentralwert der Fehlerverteilung, so- 
dann auch mit Rücksicht auf die vorläufig noch allgemeine 
Verwendung desselben in der psychologischen Literatur. 

Auch hier ist die Voraussetzung gemacht, dals die Häufig- 
keitsverteilung dem Gaussschen Gesetze gehorcht. Verteilungen 
von weniger einfacher Form erfordern andere Formeln für die 
Berechnung des wF.? Ferner ist bei Anwendung der obigen 
Formeln zu bedenken, dafs hierbei n nicht zu klein sein darf; 
nach Ansicht PEarsons und anderer Statistiker fällt der wahr- 
scheinliche Fehler beträchtlich gröfser aus, falls » <30 ist. 


TR Psarson and L. N. C. Fıron, On the Probable Errors of Frequency 
Constants and on the Influence of Random Selection on Variation and 
Correlation. PhTraRoSoc A 191, 229. 1898. 

2 K. Psarson, On the Theorie of Skew-Correlation and Non-Linear- 
Regression. DrapersBiomSer 2. 1905. 
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Korrelationskoeffizienten können nur dann ernsthaft disku- 
tiert werden, wenn sie die Grölse des wF' beträchtlich übersteigen. 
Im allgemeinen hat sich jetzt die Ansicht durchgesetzt, dafs ein 
Koeffizient, der das Dreifache des zugehörigen wahrscheinlichen 
Fehlers nicht erreicht, keinesfalls ernst genommen werden könne; 
als wünschenswert wird es sogar bezeichnet, erst Koeffizienten, 
die das Fünffache des wF übersteigen, als Kennzeichen bestehen- 
der Abhängigkeiten zu betrachten. Dafs diese Ansicht nicht ganz 
unberechtigt ist, besonders bei kleinerem a. wird sich gelegent- 
lich auch in vorliegender Arbeit zeigen. 

Der wF bringt lediglich die durch die Begrenztheit des Unter- 
suchungsmaterials bedingte Unsicherheit des Koeffizienten zum 
Ausdruck; es gehen indes noch Fehler ganz anderer Art ein. 

Hinsichtlich der Art dieser Fehler und ihrer Wirkung auf 
den Korrelationskoeffizienten kann auf die ausführliche Darstel- 
lung in der bekannten Korrelationsarbeit von KRUEGER und 
SPEARMAN ! verwiesen werden. Die rechnerische Elimination 
dieser Fehler gründet sich teilweise auf die sogenannte multiple 
Korrelation mehrerer Variablen, auf welche wegen ihrer funda- 
mentalen Wichtigkeit hier noch eingegangen werden muls. 
SPEARMAN und KRUEGER benutzen nur eine spezielle Formel dieser 
Art (die Korrektionsformel); wir wollen hier gleich die all- 
gemeinen Formeln betrachten, wie sie von Yure? entwickelt 
worden sind. 

Ein Korrelationskoeffizient, der in der vorhin geschilderten 
Weise gewonnen wurde, wird im allgemeinen die Beziehung 
zwischen den beiden in Frage stehenden Merkmalen nicht rein 
zum Ausdruck bringen, da es uns z. B. kaum jemals gelingen 
wird, ein durchaus homogenes Material zu erlangen. In Wirk- 
lichkeit handelt es sich dann nicht um zwei, sondern mehr 
Variable. Die übrigen, nicht zur Untersuchung gehörigen 
Variablen greifen natürlich störend in den zu untersuchenden 
Zusammenhang ein und fälschen den Koeffizienten, der durch 
die nicht hergehörigen Faktoren sowohl vergröfsert, wie auch 
verringert werden kann. Es ist nun von Wichtigkeit, dafs die 


1 F. KrugorrR und C SpEARMAN, Die Korrelation zwischen verschiedenen 
geistigen Leistungsfähigkeiten. ZPs 44, 50ff. 1907. 

IG Unsr Vos, On the Theory of Correlation for any Number of 
Variables, treated by a New System of Notation. ProRoSoc A 79, 182—193. 
1907. An Introduction to the Theory of Statistics. London 1912. S. 229 ff. 
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multiple Korrelation ein Mittel sozusagen zur „Reindarstellung“ 
der Koeffizienten an die Hand gibt. Es ist nämlich möglich, 
Koeffizienten zu berechnen für die Abhängigkeit einer Variablen 
von einer anderen, während sämtliche anderen wirksamen Fak- 
toren konstant gehalten werden. Während das zu Beginn dieses 
Abschnittes beschriebene Rechenverfahren nur totale Korre- 
lationen liefert, können wir mit Hilfe der multiplen Korrelation 
partielle Korrelationen erhalten, welche ja, wie eingangs betont 
wurde, das eigentliche Ziel jeder auf Analyse ausgehenden 
Wissenschaft bilden müssen. Wir gehen bei Darstellung dieses 
der partiellen Differentiation ganz analogen Verfahrens am besten 
von den Regressionen aus, die wir als linear annehınen. Be- 
zeichnen wir ähnlich wie vorhin (s. S. 18) die Abweichungen von 
den zugehörigen arithmetischen Mitteln mit z,, Gen Ze nu. 
Zu so stellen sich die Regressionsgleichungen in folgender 
Form dar: 

2 = dharsı...n Ta F dis... n Ze F fa, uk, 

en Za 
T, = bai esaeen Zi A basci. mn Za A dar -ıs ru +: 


an 18 .n— Tn 


En = ba s28- eni Ti E Dan 384 Lt ba... Tg +... 


nn— 19°.. n—s Tni 


Die d stellen die partiellen Regressionskoeffizienten dar. Dies 
kommt in den angeführten Indizes dadurch zum Ausdruck, dals 
die erste Indizesgruppe auf die zugehörigen Variabeln hinweist 
und zwar die erste Zahl auf die abhängige, die zweite auf die 
unabhängige Variable: die zweite Indizesgruppe bezeichnet alle 
als konstant zu betrachtenden Variabeln. Die Bedeutung der b 
ist eine sehr einfache: Denken wir uns in der ersten der obigen 
Gleichungen z,, z,, ... 2%. konstant gehalten, so ändert sich, falls 
x, um 1 zunimmt, x um De 34. -..„ Einheiten. 

Wie nun bei nur zwei Variabeln 


rn = Yon ba ist, 
so im Falle von n-Variabeln: 
nassen Pa dien 
Dieser Koeffizient lälst sich durch Koeffizienten niedrigerer 


Ordnung ausdrücken. Dies ist wichtig, da man im allgemeinen 
nicht die Koeffizienten der Regression (die b), sondern die Korre- 
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lationskoeffizienten berechnen wird. Durch. prinzipiell nicht 
schwierige, jedoch etwas langwierige Rechnungen, die wir hier 
besser bei Seite lassen, erhält Vos: 


A Int (om) T Fingern Fang ent) 


712 Bu ++. n — Fe AEE EREE — 
HÜ — .34... ) (1-r,, BB... (sh) 
Angewandt auf den Fall dreier Veränderlichen: 


— fia — tis’ Tas 
an 7 


V(1— ri) (1—r,) 
Im Falle von vier Veränderlichen: 


Dune fan. 
Ve al (d-ra) 


Aufser der auf die Beseitigung der systematischen Fehler 
gerichteten Korrektionsformel hat SpEARMAn, der seit Jahren der 
psychologischen Fehlertheorie seine besondere Aufmerksamkeit 
zugewendet hat, nun noch eine Formel zur Beseitigung des Ein- 
flusses der zufälligen Fehler vorgeschlagen und in mannigfacher 
Form angewendet. Auf alle jene Formen einzugehen, ist hier 
nicht der Ort. Schon in ihrer einfachsten Form, wie sie von 
KRUEGER und SPEARMAN als „Ergänzungsformel“ verwendet wurde, 
hat sie mannigfachen Widerspruch erfahren. W. Brown! ver- 
suchte sie auf Grund eines ziemlich umfänglichen Materials zu 
widerlegen ; doch hat Spearman die Art der Baownschen Beweis- 
führung nicht als ausreichend anerkennen können. Wir kommen 
später auf diese Frage zurück. Vorläufig sei nur bemerkt, dals 
in der vorliegenden Arbeit die Ergänzungsformel nicht zur An- 
wendung gelangt; vielmehr sind hier die Korrelationen der 
Mittelwerte einer Anzahl von Versuchsreihen festgestellt worden, 
so dafs die Koeffizienten, um mit SPEARMAN und KRUEGER zu 
sprechen, als „auf faktischem Wege ergänzt“ zu betrachten sind. 

Es sei jedoch noch eine spezielle von K. Pearson vorge- 
schlagene Korrelationsformel angeführt, die von KRUEGER und 
SPEARMAN ? in der oben zitierten Abhandlung benutzt worden ist, 


r712 34 * 


ı W. Brown, Some Experimental Results in Correlation. 6CgInPs 
571—576. 1910. — W. Brown, The Essentials of Mental Measurement. 
Cambridge 1911 p. 84f. 

2 C. Spsaruan, AmJPs 15, 72ff. 1904. 
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um den Einflufs von Nationalität und Geschlecht zu eliminieren, 
und die hier zu dem gleichen Zwecke Verwendung finden soll: 
r= sin < yad — ybe 
2 yad + Ybe 
Hierin bedeutet 
a die Anzahl der Fälle, wo PI begleitet ist von QI; 


Di za e SÉ a 
Ag eu ne wende u a O, 
Mesa a P nun e gé 


wenn die Merkmale P und Qin je zwei Abstufungen vorkommen: 
PI, PII; QI, QII. 


4. Die Ergebnisse. 


a) Hauptwerte und Streuungsma fse. 


Die Tabellen IA bis IVA enthalten die Hauptwerte und 
Streuungsmafse für die 32 Vpn., welche an den mit der Zwischen- 
zeit 1,5 Sec. ausgeführten Hauptversuchen teilnahmen. Nicht 
mit aufgeführt sind die Versuchsergebnisse am Farbsättigungs- 
apparat für Vp. 4, sowie die Ergebnisse am Ästhesiometer für 
Vp. 3. Erstere mufsten weggelassen werden, da Vp. 4 (Verf.) 
infolge ihrer aufserordentlichen Vertrautheit mit der Apparatur 
zuweilen durch die bei der Einstellung entstehenden Geräusche 
in ihrem Urteile beeinflufst wurde, letztere, weil bei Vp. 3 trotz 
erheblicher Vergröfserung des Intervalls, sowie der Versuchszahl 
eine reguläre Urteilsverteilung völlig ausblieb. Wie sich später 
herausstellte, war der Grund hierfür in einem Mifsverständnisse 
der Instruktion zu suchen. 

Es kann nicht unsere Aufgabe sein, die in den Tabellen 
verzeichneten Werte im einzelnen zu betrachten. Doch wird es 
sich kaum umgehen lassen, auf einiges von allgemeinem Interesse, 
sowie auf die Punkte hinzuweisen, die für die nachfolgende Aus- 
wertung der Korrelationen und deren Diskussion von Wichtigkeit 
sind. Zu diesem Zwecke durchlaufen wir die Tabellen einmal 
interindividuell, sodann intraindividuell. 

Was die Extreme EZ, und EZ, betrifft, d. h. diejenigen Reiz- 
werte, von denen an nach unten bzw. oben hin das Kleiner- bzw. 
Gröfserurteil mit Sicherheit auftritt, so ist in den Tabellen IA 
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Tabelle IA. 





32,00 | 30,23 | 29,88 | 29,53 | 28,40 | 0,85 |—0,12| 1,28 | 112 1,25 
31,20 | 30,17 | 30,00 | 29,83 | 28,80 | 0,17 O | 0,71 | 0,53 | 0,65 
81,60 | 30,00 | 29,50 | 29,00 | 27,20 | oan |—0,50| 1,13 | 1,48 | 1,40 
` 81,00 | 30,10 | 29,96 | 29,83 | 28,60 | 0,14 |—o0,04| 0,59 | 0,55 | 0,59 
30,40 | 29,80 | 29,73 | 29,67 | 2900 | 0,07 |—0,27| 0,54 | 0,55 | 0,55 
31,00 | 30,17 | 29,95 | 29,73 | 28,40 | 0,22 |—0,05| 0,67 | 0,77 | 0,75 
31,40 | 30,00 | 29,90 | 29,80 | 28,80 | 0,10 |—0,10| 0,92 | 0,84 | 0,88 
31,60 | 30,53 | 30,25 | 29,97 | 28,60 | 0,28 | +025| 091 | 1,03 | 1,01 
31,40 | 30,17 | 29,82 | 29,47 | 28,40 | 0,35 |—0,18| 0,58 | 0,71 | 0,74 
33,20 | 31,40 | 30,18 | 28,87 | 26,80 | 1,27 | +0,13| 1,60 | 1,44 | 1,98 
31,60 | 29,93 | 29,53 | 29,13 | 27,20 | 0,40 |—0,47| 110 | 0,94 | 1,10 
81,20 | 30,40 | 29,80 | 29,20 | 28,40 i 0,60 |—0,20| 0,60 | 0,86 | 0,9% 
31,40 | 30,27 | 29,78 | 29,80 | 28,40 | 0,48 |—0,22| 0,84 | 0,86 | 0,98 
31,20 | 30,03 | 29,61 | 29,20 | 28,00 | 042 |—039| 0,98 | 0,90 | 1,01 
' 32,00 | 30,13 | 29,03 | 27,93 | 26,40 | 1,10 |—0,97| 1,66 | 1,19 | 1,82 
31,00 | 29,87 | 29,65 | 29,43 | 28,60 | 022 |—0,35| 0,62 | 0,75 | 0,73 
31,60 | 29,20 | 29,16 | 29,13 | 27,60 | 0,04 |—0,84| 1,22 | 1,19 | 1,20 
81,20 | 29,23 | 28,96 | 28,70 | 27,20 | 0,26 |—1,04] 1,44 | 1,18 | 1,34 
81,60 | 30,13 | 29,53 | 28,93 | 237,20 | 060 |—0,47| 1,14 | 1,85 | 1,34 
32,40 | 30,77 | 80,50 | 30,23 | 28,80 | 027 |-+0,501 1,26 | 1,28 | 1,30 
32,00 | 29,73 | 29,33 | 28,93 | 27,20 | 0,40 |—0,67! 1,39 | 0,96 | 1,26 
33,20 | 31,33 | 30,00 | 28,67 | 26,40 | 1,33 o0 |096 | 1,65 | 1,89 
31,00 | 29,47 | 29,38 | 29,30 | 27,40 | 0,08 |—0,62| 1,04 | 0,96 | 1.00 
32,40 | 29,93 | 29,78 | 29,63 | 28,20 | 0,15 |—0,22| 1,50 | 1,45 | 1,49 
31,60 | 30,10 | 29,70 | 29,30 | 28,60 | 040 |—0,30| 0.97 | 0,372 | 0,94 
31,00 | 30,07 | 29,97 | 29,87 | 29,00 | 0,10. | — 0,03 | 0,76 | 0,79 | 0,78 
31,40 | 30,17 | 29,80 | 29,43 | 28,80 | 0,7 |—0,20| 0,75 | 0,73 og 
32,40 | 30,80 | 30,03 | 29,27 | 27,20 | 0,76 |+003| 130 | 1,21 | 1,47 
32,00 | 29,53 | 28,93 | 28,33 | 26,40 | 0,60 |—1,07| 1,26 | 1,32 | 1,42 
31,00 | 30,07 | 29,77 | 29,47 | 28,60 | 0,80 |—0,23| 0,58 | 0,69 | 0,70 
31,00 | 30,23 | 29,95 | 29,67 | 29,00 | 0,28 |—0,05| 0,62 | 0,61 | 0,65 
31,00 | 30,10 | 30,05 | 30,00 ; 28,60 | 005 |!-+005| 084 | 0,88 | 0,86 


| 
| 
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288,0 
281,2 
297,0 


283,5 
283,5 
279,0 
285,7 
281,2 


288,0 


281,2 


281,2 


ro 


267,7 
270,4 
274,5 
268,9 
268,9 
269,6 
269,6 
271,9 
282,4 
295,5 
270,7 
276,0 
267,0 
275,6 
267,4 
268,5 
269,6 
269,9 
273,4 
275,2 
265,5 
270,4 
271,1 
274,1 
274,1 
267,0 
278,7 
274.9 
274,5 
218,0 
269,6 


on 


265,9 
269,6 
269,2 
268,1 
267,9 
269,2 
267,6 
269,4 
273,6 
290,4 
268,7 
269,4 
263,8 
267,4 
266,1 
268,5 
268,3 
266,2 
270,2 
270,4 
255,4 
270,0 
270,2 
271,9 
272,8 
262,9 
268,7 
271,5 
279,0 
268,9 
269,1 


264,0 
268,9 
264,0 


267,4 
267,0 
268,9 
265,5 
267,0 
264,7 
285,4 
266,6 
262,9 
260,6 
259,1 
264,7 
263,5 
267,0 
262,9 
267,0 
265,5 
245,2 
269,6 
269,2 
269,6 
271,5 
258,7 
263,6 
268,1 
265,5 
264,7 
268,5 
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Eu 


245,2 
258,7 
243,0 


258,7 
256,5 
254,2 
256,5 
261,0 
249,7 
267,7 
254,2 
247,5 
247,5 
210,7 
256,5 
258,7 
247,5 
243,0 
249,7 
247,5 
234,0 
256,5 
258,7 
232,0 
263,2 
249,7 
243,0 
245,2 
256,6 
258,7 
254,2 


SE — — — — — — —— — 


Tabelle IIA. 


ro Tu 


1,9 
0,7 
5,2 


0,7 
0,9 
0,4 
21 
2,4 
8,8 
5,1 
2,1 
6,6 
32 
8,2 


$ 


1,3 


1,3 
3,4 
32 
4,9 

10,1 
0,4 
0,9 
2,2 
1,3 
41 
51 
3,4 
4,5 
4,1 
0,6 


— 4,1 
— 0,4 
— 0,7 
— 1,9 
— 2,1 
— 0,7 
— 2,4 
— 0,6 
+ 3,6 
+ 20,4 
— 13 
— 0,6 
— 6,2 
— 2,6 
— 39 
— 1,5 
— 1,7 
— 37 
+ 0,2 
+0,4 
— 14,6 
0 
+ 0,2 
+ 1,9 
+ 2,8 
— 71 
— 1,3 
+1, 
0 
— 11 
—09; 


Mo Mu 
See 
11,0 | 10,8 
70 7,2 
11,8 9,5 
6,6 6,8 
6,1 6,1 
7,1 7,8 
9,6 7,8 
7,7 5,3 
10,6 | 12,4 
89 | 11,0 
9,7 7,8 
10,2 9,9 
9,6 8,2 
13,9 | 14,7 
1,2 7,7 
81 8,1 
15,7 | 15,6 
11,0 | 10,1 
16,7 | 15,1 
12,9 | 10,3 
12,1 6,4 
8,2 8,6 
81 6,0 
16,2 | 15,3 
5,1 5.9 
7,8 7,1 
94 | 11,2 
14,2 | 14,0 
i . | 7,3 
| 4 0 | 
i i | gd 


M 


111 
Or 
12,0 


6,8 
6,2 
7,5 
9,0 
7,1 
14,6 
11,2 
9,0 
12,0 
9,5 
16,5 
d 
8,1 
15,7 
11,1 
16,2 
12,7 
14,0 


15,9 


28 


75,0 
67,5 
67,5 
65,0 
67,5 
72,5 
67,5 
70,0 
65,0 
77,5 
67,5 
75,0 
72,5 
82,5 
80,0 
70,0 
75,0 
77,5 
67,5 
72,5 
62,5 
80,0 
70,0 
75,0 
72,5 
70,0 
72,5 
82,5 
75,0 
67,5 
70,0 
67,5 
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62,9 
66,2 
60,0 
53,7 
60,0 
54,2 
57,9 
62,9 
59,2 
62,1 
58,8 
62,9 
64,2 
72,9 
72,9 
62,1 
49,2 
56,7 
66,7 
62,1 
54,6 
68,3 
60,8 
61,7 
57,5 
60,8 
54,2 
66,2 
59,6 
61,2 
58,3 
57,9 


— — — — — — — ——— — —— — — — — 


62,9 
69,2 
52,9 
57,5 
61,2 
55,8 
56,9 
56,2 
59,2 
59,4 
68,3 
64,0 
60,6 
48,7 
54,7 
55,4 
59,2 
51,4 
57,9 
60,2 
60,6 
54,8 
60,4 
49,4 
61,0 
67,9 
57,8 
55,6 
57,5 


60,0 
52,9 
57,5 
52,1 
58,3 
51,7 
57,1 
60,0 
52,5 
51,7 
54,2 
56,2 
54,6 
68,7 
55,0 
59,2 
48,3 
52,9 
54,2 
66,2 
48,3 
47,5 
59,6 
59,6 
52,1 
60,0 
44,6 
55,8 
56,2 
54,4 
52,9 
57,1 
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42,5 
45,0 
47,5 
45,0 
47,5 
40,0 
42,5 
45,0 
40,0 
37,5 
42,5 
50,0 
42,5 
47,5 
45,0 
47,5 
87,5 
35,0 
45,0 
45,0 
40,0 
35,0 
42,5 
42,5 
42,5 
42,5 
30,0 
40,0 
47,5 
40,0 
475 
45,0 


4,8 
4,5 
9,0 
1,5 
0,4 
1,8 
1,2 
2,9 
31 
10,4 
0,6 
10 
2,7 
0,4 
4,8 
5,2 
1,7 
3,4 
2,7 


? 


0,4 


+6,5 
— 04 
+37 
— 21 
+42 
— 2,1 
+25 
+62 
+0,8 
+19 
+12 
+4,6 
144 
+13,3 
+9,0 
+5,6 
— 62 
— 0,3 
+0,4 
+4,2 
— 3,5 
+29 
+5,2 
+5,6 
— 0,2 
+5,4 
— 5,6 
+6,0 
+2,9 
+2,8 
40,6 
+25 


9,9 
7,9 
6,2 
5,4 
5,4 
8,3 
9,2 
6,2 
6,9 

11,4 
6,0 
7,7 
6,7 
7,1 
6,2 
6,6 

10,8 

12,1 
6,0 
8,5 
6,1 

13,4 
9,1 

10,1 


11,0 


aaa EE 


Mu 


8,9 
9,3 
6,7 
45 
6,2 
b,4 

10,0 
7,7 
8,5 

12,0 
6,7 
d 
8,6 
7,9 
7,0 
6,8 
9,4 

13,5 
5,5 
9,5 
5,1 

16,8 
9,5 

10,2 
6,2 
7,6 

12,2 

11,7 
72 
8,2 
6,1 
7,0 





9,5 
8,8 
6,6 
5,0 
5,9 
7,0 
9,6 
7,2 
84 
12,8 
6,7 
84 
9,1 
9,0 
11,2 
6,9 
10,2 
12,8 
5,9 
9,5 
6,5 
18,4 
9,3 
10,2 
6,6 
74 
12,6 
11,7 
7,4 
7,6 
7,4 
6,9 


U 
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Tabelle IVA. 














Tu Ea (1 m c E Mu M 


49,0 | 43,7 | 436 | 43,5 | 340| 01 | +36 | 42 | 43| 43 
43,5 | 40,4 | 402 | 40,0 | 380 | 02 |+0,2 | 24 | 25 | 24 
43,0 | 40,2 | 394 | 38,7 | 360 | 07 |—06 | 23 | 17| 19 
40 | 399 | 39,8 | 39,7 | 35,0 | oi |—02 | 32 | 34| 33 
49,0 | 40,8 | 398 | 388 | 25,0 | 10 |—02 | 96 | 99| 98 
43,0 | 404 | 40,2 | 400 | 375| 02 | +0,2 | 24 | 24 | 24 
45 | 007 | 399 | 391 | 360 | 08 |—01| 19 | 25| 24 
-460 | 41,5 | 397 | 38,0 | 350 | Lä |—02 | 26 | 27 | 32 
520 | 45,0 | 427 | 403 | 30,0 | aa | +27 | 67 | 72| 78 
44,0 | 355 | 345 | 33,5 | 280 | 10 |-55 | 59 | 50 | 56 
47,0 | 422 | 40,5 | 38,8 | 33,0 | 17 |+05 | 82 | 37| 45 
42,5 | 39,9 | 384 | 36,9 | 330 | 15 |—16 | 26 | 32| 383 
40 | 420 | 40,2 | 385 | 370| 17 |+02 | 2,3 | 20| 28 
46,0 | 428 | 388 | 35,0 | 310 | 38 I-ı2 | 26 | 38| 50 
430 | 40,4 | 400 | 39,7 | 37,0] 04 |+01| 21 | 21| 22 
470 | 392 | 388 | 385 | 30,0 | 03 |—12 | 50 | 47| 49 
48,0 | 36,3 | 359 | 355 | 260 | o4 |—41 | 9,1 | 10,9 | 10,0 
40 | 418 | 409 | 40,0 | 35,0 | 0,9 |+09 | 19 | 26 | 24 


435 | 418 | 404 | 394 | 38,5 | 10 |+04 | 31 | 35 | 34 
520 | 37,3 | 362 | 35,0 | 26,0 | 1,2 I-38 | 98 | 88 | 94 
58,0 | 46,3 | 420 | 377 | 280| 43 |+20 | 55 | 60| 73 
470 | 40,7 | 40,5 | 40,3 | 355 | 02 |+05 | 41 | 41] 41 
450 | 390 | 385 | 38,0 | 34,0 | 05 |—1,5 | 28 | 31 | 30 
45 | 40,7 | 40,4 | 40,1 | 340| 08 |+0,4 | 28 | 3,2 | 30 
45,5 | 40,6 | 404 | 40,2 | 370| 02 |+04 | 25 | 18| 22 
49,0 | 428 | as | 403 | 810| 12 |+16 | 56 | 58 | 59 
63,0 | 418 | 40,6 | 393 | 30,0 | 12 |+06 | 50 | 49| 51 
450 | 393 | 390 | 38,7 | 320 | 08 |-ı0 | a9 | 49| 49 
430 | 40,7 | 40,1 | 395 | 365 | 06 |+01 | 23 | 25| 24 
43,5 | 413 | 411 | 408 | 370| 02 | +11 | 21 | 22| 22 
470 | 380 | 87,7 | 37,5 | 290| 02 |—22 | 51 | 57| 54 
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und IVA bei der Mehrzahl der Vpn. E,—r kleiner als r—E, 
(r = Normalreiz), während bei den Schallversuchen (Tab. III A) 
gerade das Gegenteil der Fall ist; hier ist nur bei vier Vpn. 
E,—r<r—E,.. In Tabelle ILA ist &,—r in 14 unter 31 Fällen 
grölser als r—E,, in 10 Fällen kleiner, in 7 Fällen gleich. Es 
ist nicht unwahrscheinlich, dafs das in gewissem Sinne gegen- 
sätzliche Verhalten der Vpn. bei IA und IVA einerseits, IIA 
andererseits mit dem Gegensatzcharakter der Reize (Extensitäten 
— Intensitäten) zusammenhängt. Jedenfalls werden derartige 
Gegensätze in der Folge noch öfters zutage treten. Die Mittel- 
stellung der Farbsättigungsversuche ist hierbei nicht uninteressant. 

Diesem Tatbestande entsprechen im grofsen ganzen die Äqui- 
valenzwerte und die mittleren Schätzungsfehler. In der Ver- 
suchsgruppe IA sind unter den 32 Äquivalenzwerten 25 kleiner 
als der Normalreiz, die zugehörigen mittleren Schätzungsfehler 
also negativ, während bei Versuchsgruppe IIIA unter 32 Äqui- 
valenzwerten 21 grölser als der Normalreiz, die ihnen entsprechen- 
den mittleren Schätzungsfehler also positiv sind. Bemerkenswert 
ist, dafs trotz der oben festgestellten Tendenz der E, opd E. bei 
IIA 21 unter 31 Äquivalenzwerten kleiner als der Normalreiz 
sind, die mittleren Schätzungsfehler also negativ. Ebenso tritt 
bei IVA die in den E, und £, sich ausdrückende Schätzungs- 
tendenz nicht so klar hervor wie bei den Äquivalenzwerten, von 
denen 16 kleiner, 14 gröfser als der Normalreiz sind (unter 31 
Vpn.). Wir werden späterhin sehen, dafs dies auch den Fest- 
stellungen der qualitativen Analyse entspricht. 

Endlich kommen jene Schätzungstendenzen auch in der 
Grölse der Unterschiedsschwellen zum Ausdruck. Bei IA und 
IIA sind die oberen Unterschiedsschwellen S. = re — r in der 
überwiegenden Anzahl (IA: 25 unter 32; IIA: 22 unter 31) 
kleiner als die unteren , =r— r„ bei IIIA hingegen in der 
Mehrzahl der Fälle gröfser (24 unter 32). Bei IVA endlich tritt 
eine derartige charakteristische Einseitigkeit nicht auf: hier sind 
von den 31 oberen Unterschiedsschwellen 17 grölser, 14 kleiner 
als die unteren Unterschiedsschwellen. | 

Die mittleren Unterschiedsschwellen sämtlicher 4 Versuchs- 
gebiete folgen im ganzen ein und derselben charakteristischen 
Verteilung: sie scharen sich auffällig dicht um den zugehörigen 
Mittelwert; daneben kommen einige erheblich gröfsere Schwellen- 

! Vgl. Tafel I u. II im Anhang. 
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werte vor. Die ganz vereinzelt auftretenden Nullwerte der 
Schwellen würden jedenfalls bei gröfserer Versuchszahl in Weg- 
fall gekommen sein; sie dürfen selbstverständlich nicht rein 
mathematisch interpretiert werden, vielmehr sind sie als sehr 
kleine Schwellenwerte anzusehen. Rechnerische Schwierigkeiten 
würden aus den Nullschwellen erwachsen, falls wir die Korre- 
lation der Unterschiedsempfindlichkeiten untersuchen wollten, da 
d 1 è 
E =c F? 
wir berechnen jedoch hier ohne weiteres die Korrelationen der 
Schwellenwerte, so dafs eine Division durch Null gar nicht 
auftritt. 

Was die Streuungsmafse M, und M, betrifft, so zeigen sich 
höchstens bei IIIA und IVA besondere Tendenzen, sofern bei 
IIA in 23 Fällen (von 32) M, < M., bei IVA in 20 Fällen 
(von 31). Bei IA ist in ganz gleichmälsiger Verteilung M, bald 
gröfser, bald kleiner als M.. Bei den Farbsättigungsversuchen 
(Gruppe IIA) scheint M, die Tendenz zu haben, M, zu über- 
wiegen (19 unter 31). Wieweit dies jedoch als charakteristisch 
betrachtet werden darf, hängt von der Zuverlässigkeit der Mo- 
und M,-Bestimmung, ab, auf welche wir später zurückkommen 
werden. 

Hinsichtlich der Gesamtstreuungen M sei auf die in Tafel I u. II 
des Anhangs gegebene graphische Darstellung verwiesen, welche 
im Gegensatz zu den Schwellenverteilungen sämtlich — wenn- 
gleich mit grofsen, durch die verhältnismäfsig geringe Anzahl 
der Personen bedingten Unebenheiten — Tendenz zur Gavss- 
schen Kurve zeigen. Es ist dies von besonderem Interesse, weil 
man annehmen darf, dals hier eine Mischung der Argumente 
in dem von Bruns! definierten Sinne vorliegt, während bei den 
Schwellenverteilungen, die, wie die meisten Verteilungen der 
Biometrie, starke Asymmetrie aufweisen, Eindeutigkeit des Argu- 
ments angenommen werden kann. Psychologisch gesprochen, 
würde dies besagen, dafs man die Unterschiedsschwelle S im 
grolsen ganzen als Repräsentanten eines bestimmten ein- 
zelnen Faktors betrachten kann, während die Gesamtstreuung 
als Repräsentant einer Anzahl wirksamer Faktoren anzusehen 


ı Vgl. hierzu: Bruns, Wahrscheinlichkeitsrechnung und Kollektivmals- 
lehre. Leipzig 1906. S. 132—139. 
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ist. Für die psychologische Analyse böte hiernach gerade die 
Diskussion des M und der Streuungswerte überhaupt erheblichere 
Schwierigkeiten. Dies wird sich späterhin auch im vorliegenden 
Falle zeigen. 

Von Interesse sind endlich die Durchschnitte der berechneten 
Werte. Bei den Durchschnitten der mittleren Unterschieds- 
schwellen führen wir gleichzeitig die relativen U.-S. an, wodurch 
die hier erhaltenen Resultate mit den aus der Literatur bekannten 
vergleichbar werden (Tab. V). 





Tabelle V. 
| IA | HA | "ma IVA 
A | 2973 | 291 | 57,6 39,7 
c — 0,27 —09 +26 — 03 
e | - 0,86 2,5 3,9 12 
"e au | 2722 | 60,2 40,7 
ru | 29,33 265,9 | 549 38.8 
ro z ru | 0,42 3,2 | 2,7 1,0 
| | 
— (rel.) | 0o04—= | oon=-1 | 0-1 | o- | 
A 71 ’ 83 i 20 40 
Mo | 0,99 9,8 7,9 41 
AM. | 0,98 9,3 8,4 4,2 
M | 1,09 10,5 8,8 4,4 


Die in der Literatur mitgeteilten Unterschiedsschwellen sind 
im allgemeinen nicht direkt mit den hier erhaltenen Werten 
vergleichbar, da in den meisten Fällen — die Unterschiedsemp- 
findlichkeit für Schallintensitäten natürlich ausgenommen — die 
Reize simultan dargeboten wurden. Trotzdem mögen einige 
solche Werte zum Vergleich herangezogen werden. Die Unter- 
schiedsschwelle für simultan gebotene Raumstrecken schwankt 
nach FECHNER, VOLKMANN und CHopin ! zwischen "/,, und jean" 
bei horizontaler Lage der Reize zeigt sich grölsere Unterschieds- 
empfindlichkeit. Was die Vergleichung von Farbsättigungsgraden 
betrifft, so stellte Woınow ? als Unterschiedsschwelle für Rot !/,se 
fest (in unseren Versuchen beträgt die U.-S. etwa !/,,), während 


ı Fechner, Elemente der Psychophysik 1, 233ff. 1860. — VOoLKMANN, 
Physiologische Untersuchungen, 8. 12Yff. — Cnovın, Ae 23 (1), ff. 1877. 

3 Woınow, ArO 16 (1). 18:0. — Auszert, Physiologie der Netzhaut, 
H 138 f. 
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AuBERT 2—3° als merkliche Farbendifferenz bezeichnet, was mit 
dem von uns erhaltenen Werte ziemlich gut übereinstimmen 
würde KELLER fand als Unterschiedsschwelle für Schallinten- 
sitäten den Durchschnittswert "Lu" im vorliegenden Falle ergab 
sich eine weit feinere Schwelle (rund ?/,,), was mit den Ergeb- 
nissen von MERKEL, die freilich nach der Minimalmethode ge- 
wonnen wurden, gut übereinstimmt.! 

Endlich seien hier gleich noch die Durchschnittswerte für 
die männlichen und weiblichen Vpn. gesondert aufgeführt, wie- 
wohl die Nebeneinanderstellung dieser Werte nicht völlig ein- 
wandfrei ist, da eine weit grölsere Anzahl männlicher als 
weiblicher Vpn. untersucht wurde. Die hierbei auftretenden 
Unterschiede bzw. Tendenzen werden wir später zusammenfassend 
betrachten (S. 40 f.). 


Tabelle VI. 





A | 29,77 | 29,57 268,2 |2723 | 588 | 55,2 |400 | 38,5 
e Los |-0s |-ıs (+23 H38 |+02 | o -15 
V — 023 | 0o43 | 22 | 31 | 44 | 29 | 09 | 18 
e 30,12 | 2988 laan Lass | e2 | 570 |409 |392 
* 29,42 | 29,27 265,5 |2690 | 560 | 535 |391 | 379 
= 7 035 | 0,31 | 28 28 | 25 17 | 09 | 086 
— (rel) | 002| oor) 000| ooro) 005| oo oe 0,015 
Mo 0,93 | 1,07 | 100 9,3 7,5 7,8 | 34 5,3 
Ms oa | 2031 96 | ar | 883 | 73 (87 | 51 
M 100 | 200 |108 | 96 | 86 | 79 | 38 | 52 





Durchlaufen wir endlich die Tabelle intraindividuell, d. h. 
betrachten wir die Schwellen jeder Vp. auf allen 4 Versuchs- 
gebieten, darnach die Streuungen auf allen 4 Gebieten usw., so 
bemerken wir, dafs die Vp. im allgemeinen entweder auf allen 
4 Gebieten grofse oder überall kleine Unterschiedsschwellen be- 


! Kurzer, Die Methode der mehrfachen Fälle im Gebiete der Schall- 
empfindungen und ihre Beziehung zur Methode der Minimaländerungen. 
PıSd 8, 49ff. 1907. — Merker, Das psychologische Grundgesetz in bezug 
auf Schallstärken. PhSd 4, 288. 1887. 
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sitzt. Bei den M tritt eine solche Tendenz nicht allgemein her- 
vor, noch weniger bei den mittleren Schätzungsfehlern. 


Die Tabellen IB—-IVB.! 


Die in den Tabellen IB—IVB verzeichneten Ergebnisse der 
mit der Zwischenzeit 2,5 Sek. ausgeführten Versuche geben hin- 
sichtlich der Schätzungs- und Streuungstendenzen im allgemeinen 
dasselbe Bild wie die Tabellen IA—IVA; eine auffällige Ände- 
rung zeigt sich nur in den Äquivalenzwerten, sowie den oberen 
und unteren Unterschiedsschwellen von IIB gegenüber IIA. Es 
wird sich empfehlen, die Verhältnisse von I A—IV A und I B—IV B 
in tabellarischer Form darzustellen, zumal gerade hierdurch von 
neuem gezeigt wird, wie man schon mit wenigen Vollreihen zu 
verhältnismäfsig recht sicheren Ergebnissen gelangen kann. Die 
Ergebnisse zweier Vpn., die sich sehr spät zur Teilnahme an 
den Versuchen entschlossen hatten und daher nur an den Ver- 
suchen der Gruppe A teilnehmen konnten, müssen natürlich 
bei dieser Gegenüberstellung unberücksichtigt bleiben (Vpn. 10 
und 22). 


Tabelle VII, 1. 
Lage der Extremwerte zum Normalreiz. 









E—r>r— Eu E—r<r— Eu Eo—r =r — Eu 


3 

2 

UA 13 9 7 

II B 13 13 3 

HIA 23 4 3 
III B 19 6 5 
IVA 9 17 3 
IVB 9 17 8 


I Die Tabellen IB—IVB, wie auch die später noch zu besprechenden 
Tabellen Ia—IVa und Ib—IVb sind aus praktischen Gründen nicht abge- 
druckt worden; Interessenten werden die Tabellen der Rohwerte vom 
Archiv des Instituts für angewandte Psychologie auf Wunsch zur Verfügung 
gestellt. 


4. Die Ergebnisse. 


Tabelle VII, 2. 














Äquivalenzwerte. 
I A >r A< r | A=r 

IA 4 25 1 
IB) 3 27 — 
IIA 7 20 2 
JIB 17 12 = 
IIA 22 8 = 
IIB 22 8 = 
IVA) M4 14 1 
VB, 16 13 Se 


Tabelle VII, 3. 


Obere und untere Unterschiedssch welle. 


Ä Y—r>r—rı To — r< r— ru To — r =T — Tu 

















IA | 4 25 | 1 
IB | 3 27 | en 
IA | 7 | 21 1 
IIB 15 13 2 
IIA 22 8 = 
ILIB 22 8 = 
IVA 15 14 Ge 
IVB 16 13 = 
Tabelle VII, 4. 
— Mo < Ma | Mo = Mu 
15 1 
wl s | w 18 2 
ILA 18 uaj a Jos f) 2 
IIB vu o|! no g ea 
III A 9 a Il - 
IIB 16 wm II 
IVA 7 s I a 
IVB 12 14 3 


3% 
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Ob und inwieweit die oben erwähnten Änderungen in den 
Äquivalenzwerten und Unterschiedsschwellen von II durch die 
Verlängerung der Zwischenzeit bedingt sind, kann natürlich nicht 
ohne weiteres gefolgert werden, ebensowenig wie Veränderungen 
der M, und M, bei III und IV (s. Tab. VII, 4) der Verlänge- 
rung der Zwischenzeit zur Last gelegt werden können. Dies 
wird vielmehr erst dann geschehen können, wenn gezeigt ist, 
dafs bei ein und derselben Zwischenzeit jene Werte hinreichend 
feste Verteilung ergeben. Dies darzutun, ist Aufgabe der hier 
nicht mitgeteilten Tabellen Ta—IVa und Ib—IVb. Da die Ver- 
suche IB—IVB den Versuchen IA—1VA folgten, wäre es ja 
nicht unmöglich, dafs in derartigen Verschiebungen sich Übungs- 
einflüsse geltend machten. 

Auch hier sind natürlich die Durchschnitte über die erhal- 
tenen Werte im ganzen, sowie für die Fraktionen nach dem Ge- 
schlecht von Interesse. Wir geben sie gleich in übersichtlicher 
Form, wobei gleichzeitig die bei Benutzung der ersten Zwischen- 
zeit erhaltenen Werte (unter Auslassung der Vpn. 12 und 22) mit 
aufgeführt werden sollen (s. Tab. VIII und IX). 

Durchlaufen wir endlich die Tabellen IB-IVB intraindivi- 
duell, so beobachten wir in Übereinstimmung mit den Tabellen 
IA—IVA eine Art Proportionalität der mittleren Unterschieds- 
schwellen, während wiederum bei den M und den c eine derartige 
Korrespondenz kaum zu beobachten ist. 


Tabelle VIII. 


| IA | 1B | ILA | IIB — wa ws 


29,73] 29, 63; 















































A 57,6) 5811 39,7] 39,7 
c 0,27 037| — 09 +08 +36 SR —03| —03 
lc 0,36! 0, 43 2,5 3,2 1 2 1,3 
ro i 30,05) 29 d 272,1| 273, 3 Saa eil 40 A 40,5 
ru l 29,37) 29, ai 2666| 26841 553| 561| 38, 8 390 
e 5 2 | oa oa 28 24 23 20 08 o 
— (rel) | 0014 om, DO) 0,01) 0,04 004| 0,025 0,018 
| 0.009) | 
Mo i 0,97 0,94 d 92 76 70 30 A 
Mu | 0,9 08 87| 95 a DO 75 41 42 
M | 103| 0,99) 101) 99 











| 84 79 42 | 4,3 


4. Die Ergebnisse. 37 


Tabelle IX. 
| IA | IB 


IA | IIB [mra mrs | IVA | IVB 
J— — 
































m 29,77| 29,561 268,2] 269,8] 58,8 58,1 4001 402 

A w 29,57| 29,74| 272,3 272,9) 55,2) 58,6! 38,5! 38,4 
m 0,231 0,44| —1,8 —0,2 +38 +31, 0 | +02 

S w |-0,43l—0,26| +2,3| +29 +0,22] +3,6. —1,5| — 1,6 
m 0231| 0,46) 22 31 44 40 09 11 

el w | 04 Gan Ai Aa 29 43) 18 19 
m | 30,12| 29,92) 271,0| 272,6! 612| 60,7/ 40,9) 41,0 

CR w 29,88| 30,03) 274,7| 274,7) 57,0) 58,7) 39,2| 39,1 
m 29,42| 29,23] 265,51 267,2) 56,0) 56,2] 39,1] 39,4 

de w 29,27| 29,46| 269,0 271,0 53,5 56,0 379| 378 
re — ru m 0,351 0, 28| Au 25 22) 09 08 
2 w 031 021 28 Zë 17) 14| 06 0,5 
(rel) m 0,01,) 0,01, 0,010) 0,010) 0,0461 0,04 0,022| 0,02 
w 0,01|0,0097|| 0,010) 0,006| 0,031| 0,025) 0,015| 0,012 

m 0,93) 086! 1000 aa op 28 34 37 

Mo w 107) 114! oa sa zë zä 53 51 
m 091| 0,78) 96 961 831 7,4] 87 39 

Mu w 103 09) sr 94 73 77 51 51 
F m 1,000 0,91 103) 106 86 8,0 5 4.0 
w 110 11 a 95) 79 7A Aë A 


Die Tabellen Ia—IVa und Ib—IVb. 


Um die Sicherheit der erhaltenen Werte einigermalsen be- 
urteilen zu können, wurden die Hauptwerte und Streuungsmalse 
für je zwei der vier mit der Zwischenzeit 2,5 Sek. ausgeführten 
Vollreihen gesondert berechnet und in den Tabellen Ia—IVa 
und Ib—IVb zusammengestellt. a bedeutet hierbei die ersten, 
b die letzten beiden Vollreihen der Versuchsgruppen B; der 
Buchstabe B wurde in die Bezeichnung der Tabellen und später- 
hin auch der Korrelationskoeffizienten nicht aufgenommen, da 
eine derartige Fraktionierung bei den A-Versuchsgruppen nicht 
vorgenommen wurde. 

Wenn auch die Anzahl der Reihen, aus denen hier die 
Hauptwerte und Streuungsmalse berechnet wurden, äulserst ge- 
ring ist im Vergleich zu den enormen Versuchszahlen, welche 
gewöhnlich die generelle Psychologie zur Charakterisierung ihrer 

Vpn. benutzt, so zeigen sich dennoch eine Reihe bleibender 
Eigentümlichkeiten. Bereits die Extreme E, und E, die im all- 


38  Korrelative Beziehungen zwischen elementaren Vergleichsleistungen. 


gemeinen als sehr schwankend gelten, zeigen bei einer beträcht 
lichen Anzahl von Vpn. Konstanz oder doch nur geringe Schwan- 
kungen. Gröfsere Konstanz zeigt sich hinsichtlich der Äquivalenz- 
werte, sowie der oberen und unteren, wie auch der mittleren 
Unterschiedsschwellen. Inwieweit der Grad der Konstanz ab- 
hängig ist von der Eigenart des Versuchsgebietes, wird weiter 
unten in den betreffenden Korrelationskoeffizienten zum Ausdruck 
kommen. Wie früher verschaffen wir uns auch hier ein Bild 
von den eigentümlichen Tendenzen der verschiedenen Werte, 
indem wir nacheinander das Gröfsenverhältnis von Z&,—r und 
r— E, die Gröfse des Äquivalenzwertes (in Beziehung auf den 
Normalreiz), das Gröfsenverhältnis von r, und r,, sowie das von 
M, und M, ins Auge fassen. Dabei berücksichtigen wir ledig- 
lich die Ergebnisse der 28 Vpn., welche an sämtlichen vier Ver- 
suchsgebieten teilgenommen haben. 


Tabelle X, 1. 


J Eo — r >r — Eu 





— ö—— — — — — — —— — 
—— ——— ——— — — 








E—r<r— Eu gc Es —r = r— Eu 
— ES 























Ia 4 | oo. 5 
Ib 7 | 19 | 2 
Ila 15 | 11 | 2 
IIb 11 | 12 | 5 
mia ' 16 | 7 5 
IIb | 20 | b 3 
Va! 7 | 16 5 
IVb 10 | 14 4 
Tabelle X, 2. 
| | | 
| A>r | A<r | A=r 
In | i- 23 1 
Ib 3 24 | 1 
Ila s I u 1 
IIb 13 | 13 2 
Ula! 16 | en 5 
IIIb om | 7 | 1 
IVa] n 13 4 
IVb Ì 13 2 | 3 
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Tabelle X, 3. 











To— T >r — fy fo Te r — fu fo — r = f — EM 





24 









































Ib 24 1 
Ila 16 | 1 1 
IIb 13 | 18 2 
III a 16 | 7 5 
IIIb 20 | 7 1 
IVa | 11 | 13 4 
IVb į 13 | 12 3 

Tabelle X, 4. 
| — 
| Mo > Mu | Mo< Mu Mo = Mu 
| 
Ia 17 qo] 4 
Ib} 13 | 14 | 1 
Ial » 3 | 3 
IIb 12 11 | ` 
IlI a uo m | 
IIb j 12 | 11 | 5 
IVall 10 | 13 | 5 
IVb } 71 |) B | 8 


Danach scheint das Gröfsenverhältnis von ,—r und r— E 
ziemlich konstant festgehalten zu werden beim Vergleichen optisch 
gebotener Raumstrecken und beim Vergleichen von Schallinten- 
sitäten, während beim Vergleichen von Farbsättigungen und dem 
Vergleichen taktil gegebener Raumstrecken in dieser Hinsicht 
eine variablere Haltung zu beobachten ist. Ähnliches gilt von 
der Gröfse des Äquivalenzwertes: bei I und III beobachteten wir 
sich als beständig erweisende Einseitigkeiten, bei II und IV hin- 
gegen eine wohl mehr oder weniger zufällige Variation; ähn- 
liches gilt auch von dem Gröfsenverbältnis von r, und r.. Das 
Verhältnis von M, und H, endlich zeigt keine auffälligen Ein- 
seitigkeiten; die bei Ia auftretende Einseitigkeit kann wohl nach 

der bei Ib auftretenden Verteilung als zufällig betrachtet werden. 
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Was die Verteilung der mittleren Unterschiedsschwellen und 
der Gesamtsireuungen M betrifft, so ist auf die im Anhang 
(Tafel III und IV) gegebenen graphischen Darstellungen zu ver- 
weisen. Besonders sicher erscheinen hiernach die Schwellenwerte, 
deren Verteilungen bei der Wiederholung ganz unwesentliche Ver- 
änderungen erfahren; die bei III und IV auftretende Zuspitzung 
des Gipfels der Kurven kann wohl auf Übungseinflüsse zurück- 
geführt werden. Die M hingegen scheinen in verhältnismälsig 
hohem Mafse von zufälligen Einflüssen abhängig zu sein, der 
jeweiligen Disponiertheit der Vp. und ähnlichem. 

Auch die Durchschnitte der berechneten Werte zeigen trotz 
der geringen Anzahl der Reihen eine bemerkenswerte Konstanz, 
die am besten gleich aus folgender tabellarischen Übersicht zu 
ersehen ist. 



























































Tabelle XI. 
| Ia | Ib | Da IIb | Ill a | IIIb | IVa | IVb 
| 

A 29,661 2966| 2710| 2707| 67,6 5 39,6, | 398 
e —03| 034! +10| +07| +26) +35| 03 | —01, 

Jel 0,35) 043| 25 í 39) 4il 12| 18 
ro 29,96 | 29,96 | 2734| 2730| 597| soal Anal 406 
fu 29,30; 2931 268,6) 268,2! 55,5] 5s,6l mal 393 
rn | 08 0838|. 24| 24 | 21) 19 | 07|) oi 

l 

Mo 0,84) 087| 86 aal 76| esl A0 39 
Mu 0,76) 087| 88! oui 79) eal ai A 
M ol 097| aa ae 82) Tel 42| 42 























Endlich wird es auch hier von Interesse sein, nach den Ge- 
schlechtern zu fraktionieren. Es ergibt sich im ganzen Überein- 
stimmung mit dem Früheren (s. Tab. XII). 


Überblicken wir jetzt die Tabellen VI, IX und XII, so 
können wir hinsichtlich der hier zutage tretenden Unterschiede 
der Geschlechter folgendes feststellen: Die weiblichen Vpn. haben 
durchweg geringere Unterschiedsschwellen als die männlichen 
Vpn. In der Vergleichung von Intensitäten zeigen die weiblichen 
Vpn. gröfsere Sicherheit (entsprechend dem kleineren M) als die 
männlichen, während die letzteren auf dem Gebiete der Exten- 
sitätsvergleichung entschieden den weiblichen Vpn. überlegen 
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sind. In den mittleren Schätzungsfehlern zeigt sich keine be- 
stimmte Tendenz dieser Art. Auf die hierauf bezügliche Literatur 
kann hier nicht eingegangen werden; nur hinsichtlich der Unter- 
schiedsschwelle sei erwähnt, dafs bereits in zahlreichen früheren 
Untersuchungen (OTTOLENGHI, DEHN, ENGELSPERGER Und ZIEGLER, 
Neıson, BÄRWALD, WRESCHNER u. a.) bei Frauen eine feinere 
Unterschiedsschwelle festgestellt worden ist, wie sich bei ihnen 
auf einzelnen Versuchsgebieten auch eine geringere Absolut- 
schwelle ergeben hat (vgl. Scaurtens Ästhesiometerversuche). ! 


Tabelle XI. 


IVb 


III a 


IIIb | IVa 














58,8] 402) 40,3 
























m 
w 2727 2 R 578| 38,2| 38,0 
m —02| +38| +38) +02| +03 
w +27) —04| +28| —18| — 2,0 
m 3,1 4| 40! 09 ı1 
w 36) 29 4,3 18| 19 
m || 29,96| 29,89 272,6| 272,61 61,1 41,0 | 41,2 
Wo w | 29,99 30,16| 275,6) 2744| 56,1 58, 8! 38,9! 391 
m | 2925| 29,17 2672| 26711 564| 56,6 | 394| 39,5 
SS w || 29,41) 29,66 272,1] 2718| 53,1 ss, 6| 37,5 | 35,1 
re Du m 08551 0861 27] 27! 24 0,8] 0,8 
2 w | 0,29 025) 17| 16 | 15 2 07| 05 
m | goë 081l sel aal el 69| 36| 36 
Mo „N! 10 102) sl 71) 70| zl 511 48 
m 072 08| 86! 991 79 64| 38| 3,9 
Ms w | aen ol 94) Berl 78) 62! 50| 47 
e m D 09! 98| 100} 85|) 74! 39| 89 
w 101| 1,03\ 9,3| 87 | 75) 67| 51| 48 





b) Die Korrelationen. 


Die Regressionen. 


Wie bereits weiter oben auseinandergesetzt wurde, kann das 
Bravaıs-Pearsonsche Korrelationsverfahren nur dann zur An- 
wendung gelangen, wenn die Regressionen linear sind; andern- 


! Die diesbezügliche Literatur findet sich bei F. Giese, Die Psycho- 
logie der Geschlechtsunterschiede und die Koedukation. PdFo 2, biff. 1913. 
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falls sind andere Verfahrungsweisen einzuschlagen, unter denen 
das Pearsonsche n-Verfahren allem Anscheine nach den Vorzug 
verdient. Die Untersuchung auf Linearität kann in zweierlei 
Weise erfolgen, entweder empirisch, indem man, nach der Wahl 
eines angemessenen Intervalls, die erhaltenen Werte in eine 
Verteilungstafel mit doppeltem Eingang einträgt und nachsieht, 
ob die Zeilen- und Spaltenmittel durch hypothetische Gerade 
(Regressionslinien) hinreichend genau beschrieben werden, oder 
auf rechnerischem Wege, indem man sich geeigneter Kriterien 
bedient, die sich auf den Korrelationskoeffizienten einerseits, das 
Korrelationsverhältnis andererseits stützen. Als eines dieser Kri- 
terien wurde bereits weiter oben das Brakremansche Linearitäts- 
kriterium angeführt: 


yn (n? — r°) < 3,37 


Wir werden dieses Kriterium nach der Betrachtung der Kor- 
relationskoeffizienten und -verhältnisse noch anwenden, vorläufig 
aber den empirischen Weg einschlagen, obwohl dies ein recht 
grobes Verfahren ist, da hierbei das verschiedene Gewicht der 
einzelnen Mittelwerte kaum in Rücksicht gezogen werden wird.' 


Als Intervallgröfse wurde immer diejenige Grölse benutzt, 
welche erforderlich ist, um zu brauchbaren Verteilungen zu ge- 
langen, bei 1 0,20 mm, bei II 1,5°, bei III 1,5cm, bei IV 0,5 mm. 
Bestimmt man dann die Zeilen- und Spaltenmittel, so zeigt sich 
bei den Schwellen fast durchweg ein geradliniger Verlauf, also 
fast vollkommene Proportionalität; ganz vereinzelt nur fällt ein 
Mittelwert erheblich aus dem (bei der von uns gewählten gra- 
phischen Darstellung) von links oben nach rechts unten ver- 
laufenden Diagonalstreifen heraus, meist aus dem Grunde, dafs 
der betreffende Mittelwert aus einer ganz geringen Anzahl von 
Einzelwerten, zuweilen einem einzigen Werte hervorgegangen 
ist. Die empirisch gewonnenen Regressionen können in diesen 
Fällen unbedenklich durch die mittels der Korrelationskoeffi- 
zienten errechneten Regressionslinien, welche Interpolationen 
nach dem Prinzip der kleinsten Quadrate darstellen, ersetzt 
werden. Anders bei den M- und c-Werten, deren Reihenmittel 
im allgemeinen einen recht unregelmälsigen Verlauf zeigen. 


ıS. Tafel III u. IV des Anhangs. 
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Trotzdem wurden die Koeffizienten auch für die M und die c 
berechnet, schon aus dem Grunde, um den Anwendungsbereich 
der r-Methode empirisch zu prüfen. 


Die Korrelationskoeffizienten und -verhältnisse. 


Entsprechend der eigentlichen Aufgabe der vorliegenden 
Untersuchung, Beziehungen zwischen den verschiedenen Versuchs- 
gebieten festzustellen, wurden die Korrelationskoeffizienten und 
-verhältnisse für die mittleren Unterschiedsschwellen (S), die Ge- 
samtstreuungen (M) und die absoluten Beträge der mittleren 
Schätzungsfehler sowohl für die Versuchsgruppe A, wie auch für 
B berechnet und jedesmal der zugehörige wahrscheinliche Fehler 
bestimmt. Im folgenden werden die berechneten Korrelations- 
koeffizienten und -verhältnisse immer so bezeichnet werden, dafs 
die miteinander in Beziehung gesetzten Versuchsgruppen durch 
unten angesetzte Indizes, das in Frage stehende Merkmal durch 
einen in Klammern stehenden Buchstaben angedeutet wird, so 
dals beispielsweise 

TIA, IIA (S) 


den Koeffizienten bezeichnet, der die Korrelation zwischen den 
Schwellenwerten der Versuchsgruppen IA und II A zum Ausdruck 
bringt, während 

rs, u (IA) 


die Beziehung zwischen den Schwellenwerten und den Gesamt- 
streuungswerten der Versuchsgruppe IA ausdrücken würde. 


Tabelle XIII, 1. 
Die S-Korrelationen (A). 


bd 


| | 





| r | wF (r) | n | wF (n) Vni? —r?) 
ee 
IA, IIA 0,80 +004 | 0,92 + 0,019 | 2.54 
IA, IIA 0,84 +0035 | 090 um | 18 
IA, IVA 0,85 +0034 | 09 +0021 | 181 
IA, IIA 0,85 + 0,084 | 0,85 + 0,034 | 0 
lA, IVA 0,82 -+ 0,040 0,88 +008 | 1% 
MIA, IVA | 0,92 + 0,019 | 0,94 + 0,014 | 1,07 
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Tabelle XIII, 2. 


Die M-Korrelationen (A). 


























r o | > | ere w F (r) n on 1 ep w F(n) o (| |o] >» | o mm Yn (n? —r’) 
IA, IA 0,72 + 0,058 0,88, + 0,027 2,82 
IA, ITA 0,62 + 0,074 0,72 + 0,058 2,07 
IA, IVA 0,44 + 0,098 0,63, + 0,073 2,51 
ILA, IIIA 0,34 + 0,107 0,55, + 0,084 2,41 
IIA, IVA 0,37 + 0,106 0,53 + 0,089 2,08 
` IIIA, IVA 0,41 + 0,101 0,69 + 0,063 3,09 
Tabelle XIII, 3. 
Die c-Korrelationen ii 
Il: w F (r) o qomo] > |e [m w F (n) v —— 
IA, IA 0,05 + 0,125 0,27 + 0,112 1,48 
IA, IIIA 0,12 + 0,121 0,53 + 0,089 2,92 
IA, IVA 0,33 + 0,117 0,51 + 0,090 2,16 
IIA, IUA 0,05 + 0,125 . 0,61 + 0,076 3,38 
IIA, IVA 0,54 + 0,088 0,72 + 0,061 2,61 
DA. DEA —0,16 + 0,122 0,37 + 0,104 1,89 
Tabelle XIV, 1. 
Die S-Korrelationen (B). 
— — 
— r w F (r) | n vo tc Kate eg 
IB, IIB 0,18 + 0,049 0,83 + 0,089 1,53 
IB, IIIB 0,69 + 0,065 0,79 + 0,046 2,11 
IB, IVB 0,80 + 0,046 0,81 + 0,048 0,57 
IIB, IIB| 072 + 0,060 0,81 + 0,043 2,00 
IIB, IVB 0,80 + 0,046 0,84 + 0,038 1,36 
IIIB, IVB 0,72 + 0,060 0,76 | + 0,053 1,31 
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Tabelle XIV, 2. 
Die M-Korrelationen (B). 














'] — 
| r | w F(r) | n | wF(n) | Yn®—r®) 
l —— —————— 
IB, IIB 0,61 + 0,079 0,72 -+ 0,060 2,06 
IB, IIIB 0,29 +013 | 049% + 0,094 2,16 
IB, IVB 0,31 +0114 | 0,46 + 0,099 1,83 
IIB, IIIB 0,10 + 0,124 0,48, + 0,102 2,25 
IIB, IV B 0,57 + 0,086 0,71 + 0,068 2,24 
IIB, IVB | 0.05 + 0125 ` 0,38, + 0,107 2,03 
| 
Tabelle XIV, 3. 
Die c-Korrelationen (B). 
| r | ern n | oro |ne 
IB, IIB | — 0,12 + 0,123 0,24 + 0,118 1,12 
IB, III B 0,23 + 0,117 0,48 + 0,095 2,31 
IB, IVB | — 0,05 + 0,125 0,37 + 0,108 1,97 
IB, IIIB) —021 + 0,120 0,38 + 0,107 1,71 
JIB, IV B 0,39 + 0,108 0,53 + 0,092 1,90 
IIB, IV B 0,12 + 0,123 | 0,30 | + 0,113 1,48 


Die Betrachtung der Tabellen XII, 1—3 und XIV, 1—3 
ergibt, dafs zwischen den Schwellen sämtlicher vier Versuchsgebiete 
hohe und von der Zwischenzeit so gut wie unabhängige Korre- 
- lationen bestehen (im Mittel 0,85 bzw. 0,75); die Differenzen der 
A- und B-Koeffizienten sind entweder darauf zurückzuführen, 
dafs in der Gruppe B weniger Vollreihen benutzt wurden als in 
Gruppe A, oder dafs sich bei der längeren Zwischenzeit auf den 
verschiedenen Sinnesgebieten der Einflufs des Gedächtnisses in 
verschiedener Weise geltend macht. Benutzt man n zur Be- 
schreibung des Korrelationsgrades, so ergeben sich im Mittel die 
Werte 0,90 bzw. 0,81. Zwischen den Gesamtstreuungen M der 
verschiedenen Gebiete bestehen in Gruppe A nur zwei entschiedene 
Korrelationen (r74,zzaundr 74,177 4) ‚von den übrigen vier Koeffizienten 
erreicht keiner das Fünffache des wahrscheinlichen Fehlers. Die 
M-Korrelationen der Versuchsgruppe B sind, bis auf den Koeffi- 
denten russ, sämtlich kleiner als die entsprechenden Koeffi- 
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zienten der Gruppe A, sei es, dafs sich in den M und ihren 
Korrelationen die Verlängerung der Zwischenzeit geltend macht 
(Gedächtniseinflüsse ?), sei es, dafs hier die kleinere Anzahl von 
Vollreihen von besonders starkem Einflufs ist. Auffällig ist, 
dafs nur der Koeffizient r; z (M) beständig ist, d. h. derjenige 
Koeffizient, der den Zusammenhang der M zweier Leistungs- 
reihen desselben Sinnesgebietes ausdrückt. In die Gesamtstreu- 
ung scheinen demnach vor allem die physiologischen Faktoren 
mit einzugehen. Wäre die verhältnismäfsig beträchtliche Diffe- 
renz der B-Koeffizienten gegen die A-Koeffizienten hauptsächlich 
auf die Verlängerung der Zwischenzeit zurückzuführen, so wäre 
man ferner berechtigt, M als abhängig vom Gedächtnisfaktor zu 
betrachten. Die auf S. 31 ausgesprochene Vermutung, dafs das 
M eine ganze Anzahl wirksamer Faktoren repräsentiere, scheint 
demnach nicht ungerechtfertigt zu sein; doch führt uns dies be- 
reits in die Analyse, die erst später durchgeführt werden soll. 
Es ist noch zu bemerken, dafs bei Anwendung des n- Verfahrens 
sich wesentlich höhere Korrelationsgrade ergeben trotz des Er- 
fülltseins der BrakemAaxschen Ungleichung, die jedenfalls mit 
etwas Vorsicht aufgenommen werden möchte. Doch wird auch 
dann die Gröfsenordnung der Schwellenkorrelationen von den 
M-Korrelationen nur ausnahmsweise erreicht. Die c endlich 
zeigen bei Anwendung des r-Verfahrens nur eine nennenswerte 
Korrelation (fr, vr). Bei Anwendung des r-Verfahrens treten auch 
hier wieder wesentliche Differenzen, die nach BLAKEMANs Kriterium 
freilich wiederum nicht als erheblich anzusehen wären. 


Die Sicherheit der Korrelationsbestimmung und die Eindeutigkeit der 
Koeffizienten. 


Ehe wir an die Deutung dieser Resultate gehen können, 
müssen wir uns vergewissern, inwieweit den errechneten Koeffi- 
zienten überhaupt Sicherheit zugeschrieben werden kann. Der 
wahrscheinliche Fehler reicht hierzu nicht aus, da er sich nur 
auf die durch die Wahl des „Ausfallsmusters* bedingten Fehler 
bezieht; vielmehr sind hier besondere Betrachtungen und even- 


! W. Brown, The Essentials of Mental Measurement. S.49—51; 59—62. 
G. U. Yure, An Introduction to the Theory of Statistics. 2. Aufl. 1912, 
8. 310f. C. Sprarman, Correlation calcutated from Faulty Data. BrJPs 8, 
270. 1910. L. N. G. Fıron and Pearson, PhTraRoSoc A 191, 220—311. 
W. F. SuerrarD, On the Application of the Theory of Errors to Cases of 
Normal Distribution and Normal Correlation. PhTraRoSoc A 192, 101—167. 
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tuell Berechnungen nötig. Bezüglich der theoretischen Seite 
dieses Gegenstandes kann auf die grundlegenden Arbeiten 
SPEARMANs verwiesen werden. Wie in der allgemeinen Fehler- 
theorie üblich, unterscheidet man auch in der psychologischen 
Fehlerrechnung zwei Arten von Fehlern, die zufälligen, die 
dadurch charakterisiert sind, dals sie ebenso oft positiv wie 
negativ ausfallen können, und die systematischen, welche ein- 
seitige Störungen hervorrufen. Erstere setzen in jedem Falle 
die Höhe des Korrelationskoeffizienten herab, letztere können 
den Koeffizienten entweder vergröfsern oder verkleinern. Zur 
Elimination der zufälligen Fehler nun hat SPEARMAN seine sog. 
„Ergänzungsformel* vorgeschlagen, die eben zur Ergänzung des 
infolge der zufälligen Fehlereinflüsse zu niedrig ausgefallenen 
Koeffizienten dienen soll, zur Elimination der systematischen 
Fehler die sog. „Korrektionsformel“, die nur einen speziellen 
Fall der multiplen Korrelation darstellt. Gegen die erstgenannte 
Formel ist von verschiedenen Seiten Einspruch erhoben worden, 
wenn auch nicht immer mit wirklich stichhaltigen Gründen. 
Wir werden erst später auf die Frage der Anwendbarkeit der 
Formel zurückkommen. Vorläufig wurde es für zweckmälsiger 
gehalten, von der Anwendung der Ergänzungsformel abzusehen 
und den Ausgleich der zufälligen Fehler bis zu einem gewissen 
Grade durch Gewinnung mehrerer Messungsreihen zu erreichen. 
Um jedoch überhaupt einen Malsstab für die Zuverlässigkeit der 
Einzelmessungen zu gewinnen, wurden die mit der Zwischenzeit 
2,5 Sek. ausgeführten Reihen in 2 mal je zwei Vollreihen fraktioniert 
und die sog. Zuverlässigkeitskoeffizienten für die S, M und c be- 
rechnet (s. Tabelle XV). 


Tabelle XV. 





Ia, Ib | 0% + 0,052 0,76 + 0,054 0,40 + 0,107 
Ia IIb] 0,74 + 0,058 0,51 + 0,094 0,71 + 0,063 
IIa, IIIb! 0,73 | + 0,060 0,60 + 0,082 0,77 + 0,052 
IVa, IVb) 0,72 | +0061 |. 0,76 + 0,054 0,36 + 0,111 


Die Zuverlässigkeitskoeffizienten sind im allgemeinen nicht 
besonders hoch, wenigstens wenn man bedenkt, dafs man zu- 
weilen bei viel weniger exakten Experimenten Zuverlässigkeits- 
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koeffizienten von nicht unter 0,80 erhält.! Doch klärt sich dies 
leicht auf, wenn man nun auch die Korrelationen zwischen den 
S, M und c der verschiedenen Untersuchungsgebiete der beiden 
Fraktionen für sich berechnet (s. Tabelle XVI). Die Schwellen- 
korrelationen der zweiten Fraktion sind bis auf eine sämtlich be- 
deutend höher als die der ersten. Offenbar ist dieser Tatbestand 
auf die verschiedenen Übungsgrade in den beiden Fraktionen 
zurückzuführen: Die Versuchsperson pafst sich während der 
ersten Abteilung der B-Versuche erst allmählich an die neue, 
längere Zwischenzeit an, während in der zweiten Fraktion das 
Übungsniveau für alle Gebiete annähernd das gleiche ist 

Zugleich wird durch diese Tabelle von neuem die Haltlosig- 
keit der Ansicht Bıners dargetan, dals die Korrelation einfacher 
psychischer Leistungen durch fortschreitende Übung herabgesetzt 
werde? Die M- und c-Korrelationen zeigen im Gegensatz zu 
den Schwellenkorrelationen im allgemeinen keine Erhöhung 
beim Fortschreiten von der ersten zur zweiten Fraktion; sie 
scheinen demnach — ausreichende Konstanz der sonstigen Be- 
dingungen vorausgesetzt — Übungseinflüssen weniger ausgesetzt 
zu sein (s. Tab. XVI).® 


Es ist nicht ohne Interesse, die Grölse der Koeffizienten, 
welche auf Grund des gesamten B-Materials erhalten wurden, 
mit der Gröfse der auf Grund der Fraktionen berechneten 
Koeffizienten zu vergleichen. Durch die Mischung des Materials 
gehen ja die Fehler, die infolge von Mangel an Übung besonders 
stark in Fraktion a auftreten, mit in den Koeffizienten ein; 
trotzdem ist der B-Koeffizient im allgemeinen nicht wesentlich 
kleiner als der b-Koeffizient, in 2 Fällen sogar gröfser. Ähn- 
liches zeigt sich bei den M-Korrelationen: wo nicht beträcht- 
liche Übungseinflüsse zu vermuten sind, zeigt sich allgemein 
eine Erhöhung des Koeffizienten infolge der Mischung der 
Fraktionen. 


ı Vgl. z. B. H. Daum, PdFo 1, 318. 1913. 

® Attention et adaptation. AnPs 6, 345. 1900. F. KausceEr und 
C. SpEarman, ZPs 44, 76. 

3 Man beachte übrigens auch, dafs in den M- und c- Korrelationen von 
Tabelle XV eine Art Gegensatz auftritt: einer höheren M-Korrelation ent- 
spricht eine niedrigere c-Korrelation und umgekehrt. Ähnliches ist neuer- 
dings in ganz anderen Versuchen von C. HerrurtH festgestellt worden. 
PsSd 9 (3/4), 220ff. 1913. 
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Tabelle XVI. 












IaIIa | 0,60 + 0,082 ' Ib, doa a 0,83| + 0,040 

Ia,IlIa| 0,56 + 0,087 | Ib, IIIb! 0,66| + 0,072| IB,IIIB 
Ia,IVa | 0,47| 4+ 0,094| Ib,IVb| 0,88| + 0,029|| IB,IVB 
Ia, IIa || 0,51 £ 0,090] IIb,IIIbl 0,77 +0,052| IIB,IIIB 
lla, IVa || 0,63 + 0,077, IIb, IVb| 0,81] + 0,044 | IIB,IVB 
IIs,IVa | 0,66 vu mm mt IVb 0,62! + 0,080 IIIB,IVB 





m] an| wF am| or | | [w] or wF | Tonn wF 








Ia, Ila a | 05| um Ib,IIb| 0,51|+ 0,090 IB,IIB | 0,61! + 0,079 
Ia,Illa || 0,27 4+ 0,118] Ib,IIIb| 0,03! + 0,127| IB,IIIB| 0,29| + 0,113 
la,IVa | 0,08 +0,126| Ib,IVb| 0,39'+0,108| IB,IVB| 031|+ 0,12 
IIs,IIIa| 0,2 +0,127| IIb,IIb| 0,07) +0,126| IIB,IIIB| 0,10 + 0,124 
IIa,IVa | 0,39 + 0,108| IIb,IVb| 0,55|+0,088| IIB,IVB | 0,57 + 0,086 
Ila, IVa Bee III b, IV b'— 0,06 aal ue! Gun IIIBIVB| 005 095| + 0125 


~ feoļer] (al epri © F | Ir | wF wël ro] er r(c 


Iaa 0o11 +0126] mm osol+o1e| 18,108 012 + 018 

Ia Ial 0,15 +0,125| Ib,Ib| O |+0,128| IB,IIB| 0,23| + 0,117 

IaIVa| 025+0,119| Ib,IVb—0,13]40,185| 1B,IVB |—0,05| + 0,125 

Ia Ia — 0,13 4 0,12 | IIb, ITIb'—0,04| £ 0127| IIB, IIIB! — 0,21 + 0,120 

HaIVa! 014 41125) IIb IVb" 047| +0094) IIB,IVB| 039| 4 0,108 

IIa, IV a — 0,09] £ 0,126 m», Ivb| 0331+0,114 | IIIB,IVB | 0,124 0,123 
D u 








Scheint nach obigen Ausführungen der Übungsanstieg, so- 
weit sich überhaupt ein solcher geltend macht, im ganzen auf 
allen Versuchsgebieten annähernd denselben Verlauf zu haben, 
so auch Übung und Ermüdung in den einzelnen Versuchsreihen 
(je zwei Vollreihen). Um hierüber einigermafsen Klarheit zu 
gewinnen, wurden die jeweils ausgeführten Versuchsreihen zeit- 
lich fraktioniert, was die Art der Protokollierung bequem er- 
möglichte, und die Anzahl der falschen Fälle in der ersten und 
zweiten Hälfte der Versuche abgezählt. Lassen sich auch gegen 
ein derartiges Verfahren mancherlei Einwände erheben, dafs 
z. B. die zufällige Reihenfolge der Vergleichsreize nicht ohne 
Einflufs ist, so geben doch die Fehlerzahlen insgesamt ein ein- 
deutiges Bild von den hier obwaltenden Einflüssen. Es würde 
zu weit führen, die Fehlerzahlen im einzelnen tabellarisch 

Beiheft zur Zeitschrift für angewandte Psychologie. 9. 4 
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wiederzugeben; wir führen deshalb nur die Fehlersummen über 

sämtliche Vpn. an. 
| Tabelle XVII. 

Anzahl der falschen Fälle. 


I 
1. Hälfte | 2. Hälfte 















1.Zwischenzeit(A)| 613 | 558 617 | 448 465 | 382 || 615 | 4% 
2.Zwischenzeit(B)| 331 292 357 | 246 | 280 | 222 || 385 | 288 

Man ist demnach berechtigt, anzunehmen, dafs auf allen 
4 Versuchsgebieten die jedesmal eintretende Übung, die vielleicht 
besser als Versuchsanpassung zu bezeichnen wäre, die Ermüdung 
überwiegt. Da dies ganz gleichmälsig überall zutage tritt, sind 
momentane Versuchsanpassung und Ermüdung kaum als wesent- 
liche Fehlerquellen zu betrachten. 

Von den sonstigen systematischen Fehlerquellen scheinen 
vor allem Alter, Nationaliät und Geschlecht in Betracht zu 
kommen. SPEARMAN und KRUEGER, die in der bereits zitierten 
Arbeit diese Faktoren hinsichtlich ihres Einflusses auf die Korre- 
lationen genauer untersucht haben, konnten keinen wesentlichen 
Einflufs feststellen. Da sie aber hierbei nur 9 Vpn. in Rechnung 
ziehen konnten, ist es wohl nicht überflüssig, an der Hand des 
vorliegenden ausgedehnten Materials die Frage von neuem zu 
untersuchen. Für die Berechnung der Korrelationen zwischen 
den Hauptwerten und Streuungsmalsen einerseits, dem Alter der 
Vpn. andererseits konnte die gewöhnliche Bravaıssche Formel 
Verwendung finden, während die Korrelationen jener Werte mit 
Nationalität und Geschlecht nach einer von Pearson entwickelten 
Hilfsformel berechnet werden mulsten (s. S. 24/25). Dieses Ver- 
fahren, das seinerzeit auch von KRuUEGER und SPEARMAN angewandt 
wurde, scheint jedoch mit dem gewöhnlichen Korrelationsver- 
fahren nicht recht vergleichbar zu sein; wenigstens ergaben sich 
bei Benutzung der mittels derselben berechneten Koeffizienten 
partielle Koeffizienten, welche die zulässigen Grenzen von r weit 
überschritten, u. a. ein Wert `> 2. Da eine andere von PEARSON 
für ähnliche Fälle vorgeschlagene Hilfsformel! hier ebenfalls 

! Kurz Pearson, On a New Method of Determining Correlation when 
one Variable is given by Alternative and the other by Multiple Categories. 


Biometrika 7, 97. 1909. — W. Brown, The Essentials of Mental Measure- 
ment. RB 67ff. 
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nicht angewandt werden konnte, wurde lieber von einer An- 
wendung der multiplen Korrelation auf die Elimination des Ein- 
flusses von Geschlecht und Nationalität abgesehen. Der Einflufs 
des Alters hingegen liefs sich mit Hilfe der Korrelationen zwischen 
Leistungen und Alter! bequem eliminieren. In Tabelle XVIII 
sind diese Korrelationen aufgeführt, welche im ganzen eine über- 
raschende Gleichförmigkeit in bezug auf Schwellen und Streu- 
ungsmalse zeigen, während die mittleren Schätzungsfehler eine 
regellos variable Korrelationshöhe mit dem Alter aufweisen. In 
Tab. XIX sind die mittels dieser Korrelationen gewonnenen 
partiellen Korrelationen verzeichnet.” Vergleicht man diese mit 
den Werten der Tabelle XIII, 1—3, so beobachtet man bei den 
Schwellenkorrelationen ganz geringfügige Veränderungen infolge 
des Alterseinflusses (höchstens 0,02), wesentlichere Verschiebungen 
bei den M-Korrelationen und den c-Korrelationen. 


Tabelle XVIII. 


| wel r(M) r(c) 


A8 0,26 0,35 0,07 





rIIA,U 0,27 0,16 0,38 

IV A, 8 0,19 0,38 — 0,22 

IV A, 9 0,27 0,35 0,53 
Tabelle XIX. 

| r(8) | al r(e) 

IA, UA g | 0,78 0,72 0,03 

YIA,1IIA.U 0,83 0,56 0,14 

IA. DNA 8 0,84 0,36 0,35 

YIIA,IIITA.Q 0,84 0,31 0,15 

YIIA,IVA.U 0,81 0,34 0,43 

YIIIA,IV,A.U 0,92 0,32 — 0,05 





Elbenso zeigen sich zwischen Schwellenwerten und Nationali- 
tät, so-wie Schwellenwerten und Geschlecht keine nennenswerten 





! BEs wurden die Reihen der S, M und c in Beziehung gesetzt zu der 
Anzahl der Jahre. 

? Wer Index X nach dem Punkt in rIA,IIA.a usw. bezeichnet nach der 
auf 8. %3 gegebenen Bezeichnungsweise den konstant gehaltenen Faktor, 
hier das Alter (9) der Vpn. 2 
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Korrelationen, während die M- und c-Korrelationen zuweilen zu 
ganz enormen Werten ansteigen, die freilich, wie bereits erwähnt, 
mit den nach der Bravaıs’schen Methode berechneten nicht ver- 
gleichbar sind, jedenfalls beträchtlich zu hoch ausfallen. Es ist 
wünschenswert, dafs diesen Hilfsmethoden noch mehr Aufmerk- 
samkeit als bisher zugewandt werde; dann erst wird man im- 
stande sein, annähernd partielle Abhängigkeiten zu gewinnen. 


A. Deutung der Ergebnisse. 


a) Quantitative Analyse. 


‘Um die erhaltenen Korrelationen hinreichend zuverlässig 
deuten zu können, müssen wir zunächst eine genaue Analyse der 
in Frage stehenden Prozesse zu geben versuchen, wenn man 
nicht, worauf Wunprt! mit Recht hinweist, hinsichtlich der Ur- 
sachen der Korrelationen auf Vermutungen angewiesen sein will. 
Hier müssen wir zunächst eine Vorfrage erledigen, zu deren Be- 
antwortung sich ebenfalls die Korrelationsrechnung darbietet. 
Es wurden die Korrelationen zwischen den Schwellen (S), Gesamt- 
streuungen (M) und mittleren Schätzungsfehlern (c) berechnet, 
und es erhebt sich daher die Frage nach der relativen Selbst- 
ständigkeit jener Konstanten.” Offenbar wird der spezifische 
Symptomwert der Schwellen und Gesamtstreuungen z.B. um so 
grölser sein, je geringer die Korrelation zwischen den Schwellen- 
werten und den Streuungswerten ist; denn je niedriger der 
Korrelationskoeffizient bzw. das Korrelationsverhältnis ausfällt, 
desto mehr darf man versichert sein, das die den beiden Reihen 
gemeinsamen Faktoren in geringer Anzahl oder Stärke vorhanden 
sind. Berechnen wir daher auf Grund der Ergebnisse der ver- 
schiedenen Versuchsgebiete die Koeffizienten 

TS, u 

Ta, c 

Yy, e 
so geben uns diese Aufschluls, ob die S, M und c als Symptome 
verschiedener psychischer Funktionen bzw. Dispositionen be 


ı W. Wuxpt, Grundzüge der physiologischen Psychologie. 6. Aufl. 
1911. 3, 8. 598. 

? Wie nötig gerade die Beantwortung dieser Frage ist, zeigt die psycho- 
logische Literatur deutlich genug. Vgl. hierzu C. Spearman, AmJPs 15, 227. 
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trachtet werden dürfen oder nicht. Es bedarf wohl kaum des 
besonderen Hinweises, dafs eine derartig gewonnene Symptoma- 
tik der psychologischen Konstanten nicht Anspruch auf Allgemein- 
gültigkeit erheben kann; vielmehr wird hier sehr viel auf die 
jeweiligen Versuchsumstände ankommen. Man würde daher in 
jedem einzelnen Falle oder doch wenigstens für die Haupttypen 
psychologischer Untersuchungsweisen jene Korrelationen bestimmen 
müssen. 


Die drei Koeffizienten wurden für jedes einzelne Versuchs- 
gebiet und für jede Zwischenzeit berechnet. Natürlich mufste 
vom Vorzeichen des mittleren Schätzungsfehlers abgesehen 
werden; es wurden also die Absolutwerte desselben mit S und 
M in Beziehung gesetzt. So ergaben sich folgende in Tab. XX 
verzeichneten Werte. 





Tabelle XX. 

o [mw] | wF\r) | | r wF(r) 

| E 
Ts, u (LA) 0,77 | + 0,049 les OB | 0,65 + 0,071 
(IIA) 0,60 + 0,078 (II B) 0,57 + 0,084 
(III A) 0,69 + 0,062 (III B) 0,61 + 0,077 
= (AVA) | 087 | + 0,082 (IVB) | 036 | + 0,109 
rsc(lA) | 0,06 + 0,119 | rs. (IB) 0,15 + 0,120 
(II A) 0,41 + 0,101 (IIB) | — 0,08 + 0,125 
(III A) 0,24 + 0,112 (III B) 0,26 + 0,115 
(IVA) 0,12 + 0,119 (IV B) 0,39 + 0,106 
"u,e (IA) | 037 | + 0,103 | rm, (IB) 0,25 | + 0,115 
(II A) 0,14 + 0,119 (II B) 0,11 + 0,124 
(III A) 0,16 + 0,116 (III B) 0,47 + 0,096 
(IVA) 0,60 + 0,078 (IV B) 0,73 + 0,058 

| 


Hiernach bestehen also zwischen den Schwellen und den 
Gesamtstreuungen beträchtliche Korrelationen, die bei der mit 
der lämgeren Zwischenzeit ausgeführten Versuchsgruppe etwas 
niedriger ausfallen (man beachte übrigens, dafs die Reihenfolge 
der Koeffizienten hinsichtlich ihrer Gröfse bei B dieselbe ist wie 
bei A. Die rs. u. ru. zeigen im allgemeinen keine nennens- 
werten Korrelationen. Eine Ausnahme bilden hier nur die M 
und c der Ästhesiometerversuche, welche bei beiden Zwischen- 
zeiten beträchtliche Korrelationen zeigen. Offenbar liegen hier 
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besondere Verhältnisse vor, wie sich auch noch aus anderen 
Korrelationen ergeben wird; übrigens steht dies auch in Über- 
einstimmung mit den Ergebnissen der qualitativen Analyse, welche 
nachher mitgeteilt werden sollen. 

Ist so nur eine allgemeine Orientierung über den Symptom- 
wert der von uns betrachteten psychischen Konstanten geleistet, 
so liefern uns die Korrelationen zwischen den Ergebnissen der 
bei verschiedener Zwischenzeit ausgeführten Versuche Anhalts- 
punkte hinsichtlich der eigentlichen Bedeutung der Hauptwerte 
und Streuungsmalse. Wir wollen diese Korrelationen als AB- 
Korrelationen bezeichnen (s. Tab. XXI). 


Tabelle XXI. 


| r(S) Ä wF | r(M) | wF r(c) | wF 


IA, IB| 081 + 0,042 | 044 | + 0,099 | 032 + 0,111 
IIA, IB| 066 | + 0,071 


061 | + 0,079 | osi + 0,043 
IIIA,IIIB | oan | + 0,044 | 068 | +006 | 056 | =+ 0,085 
IVA, IVB || 08 | + 0037 | 0,8 |’+ 0085 | 082 | + 0041 


Durchschn. | 0,78 | | 06 | los | 














Auf die Schwellen scheint hiernach die Zwischenzeit so gut 
wie keinen Einflufs auszuüben, wenn man den Koeffizienten 
fa B &usnimmt, der eine besondere Untersuchung erheischt 
(Berechnung von na, 1a). Für die Beurteilung der M- und c- 
Korrelationen gibt uns Tabelle XV auf S. 47 in den Zuverlässig- 
keitskoeffizienten einen einigermalsen brauchbaren Malsstab, 
wobei im einzelnen beim Vergleich natürlich zu bedenken ist, dafs 
die in den AB-Korrelationen aufeinander bezogenen Werte auf 
Grund von sechs bzw. vier Vollreihen berechnet sind, die in den 
Zuverlässigkeitskorrelationen aufeinander bezogenen hingegen 
nur auf Grund je zweier Vollreihen, dafs also in die Zuverlässig- 
keitskoeffizienten im ganzen mehr Fehler eingegangen sein 
werden. Am meisten werden offenbar beim Vergleichen optisch 
gebotener Raumstrecken M und c von der Verlängerung der 
Zwischenzeit beeinflufst, während die Vergleichung von Farb- 
sättigungsgraden von der Verlängerung der Zwischenzeit so gut 
wie unabhängig zu sein scheint. Die Werte 0,61 und 0,81 können 
wohl, unter Berücksichtigung der oben gemachten Bemerkung, als 
nahezu übereinstimmend mit den Koeffizienten 0,51 und 0,71 in Ta- 
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belle XV betrachtet werden. Beider Vergleichung der Schallintensi- 
täten erweist sich nur c als abhängig von der Verlängerung der 
Zwischenzeit (0,68 und 0,56; Zuverlässigkeitskoeffizienten: 0,60 
und 0,77). Die Vergleichung taktil gegebener Raumstrecken 
endlich mit den hohen Koeffizienten r(M) = 0,85 und rie 
= 0,83 zeigt gar keine Abhängigkeit von der Zwischenzeit. Auf- 
fällig ist dabei nur der hohe Wert des c -Koeffizienten verglichen 
mit dem entsprechenden Zuverlässigkeitskoeffizienten, doch ist 
dieser Widerspruch wohl leicht aus der aus der Anzahl der Reihen 
entspringenden Unsicherheit zu erklären. 

Während sich also die Schwellen als ziemlich unabhängig 
von der Verlängerung der Zwischenzeit herausstellen, zeigen die 
Gesamtstreuungen und mittleren Schätzungsfehler kein einheit- 
liches Bild, vielmehr scheint die Sicherheit der Urteilsleistung 
abhängig zu sein von der Eigenart des Versuchsgebietes (Extensi- 
täten und Intensitäten), vom Sinnesgebiet als solchem, wie auch 
von individuellen Differenzen; auf letzteres werden wir erst weiter 
unten zu sprechen kommen. Von den beiden bei den vor- 
liegenden Versuchen wesentlich in Betracht kommenden Faktoren, 
Aufmerksamkeitund Gedächtnis, scheint demnach der Aufmerk- 
samkeitsfaktor in erster Linie, und zwar ziemlich eindeutig, 
durch die Unterschiedsschwelle repräsentiert zu sein, 
während der Gedächtnisfaktor hauptsächlich in das Ge- 
samtstreuungsmals Mund denmittleren Schätzungs- 
fehler c eingehen würde, die jedoch noch von einer ganzen 
Zahl anderer Faktoren abhängig sind. Dafs die Unterschieds- 
schwellen in der Tat die Aufmerksamkeitsleistung in erster Linie 
zum Ausdruck bringen, geht aus den Schwellenkorrelationen 
zwischen den verschiedenen Versuchsgebieten klar hervor, welche 
auf Grund der beiden Fraktionen der mit der zweiten Zwischen- 
zeit ausgeführten Versuche berechnet wurden (s. Tabelle XXII). 


Tabelle XXII. 


r(5) | wF | "LÉI | wF 





0,83 | + 0,040 


la, Ila 
Ia, Illa 0,66 + 0,072 
Ia, IVa 0,88 + 0,029 
Ia, IIIa 0,77 + 0,052 
Ila, IVa 0,81 + 0,044 
Ila, IVa 0,62 + 0,080 
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Während die Korrelationen der ersten Fraktion nur von 
mittlerer Höhe sind (Mittel: 0,57), sind die der zweiten Fraktion 
im allgemeinen von der Gröfsenordnung der auf Grund von mehr 
Reihen berechneten Korrelationen (Mittel: 0,76). Nach Aussage 
der meisten Versuchspersonen nun gelang es ihnen am Anfange 
der B-Versuche meist nicht, die Aufmerksamkeit richtig auf den 
nach Verlauf der ihnen ungewohnten Zwischenzeit auftretenden 
Vergleichsreiz einzustellen; eine Ausnahme bildeten hier nur die 
taktil gebotenen Raumstrecken, wo die Verlängerung der 
Zwischenzeit überhaupt nicht als störend oder wenigstens neu- 
artig empfunden wurde. Man wird also mit Recht schliefsen 
dürfen, dafs die Schwellen die Aufmerksamkeit, genauer: die 
Aufmerksamkeitsspannung ! repräsentieren, dafs hingegen in den 
M und den c Gedächtniseinflüsse sich geltend machen, wenn- 
gleich nicht übersehen werden darf, dafs alle diese Feststellungen 
nur graduellen Charakter haben können. 

Es ist nicht ohne Interesse, diese Verhältnisse etwas ein- 
‚gehender auf Grund der Abweichungen der Einzelwerte von den 
zugehörigen arithmetischen Mitteln zu studieren (s. Tab. XXIII). 
Von den 30 Vpn., deren Schwellenabweichungen in Tab. XXIII, 1 
verzeichnet sind, zeigen 21 in allen 4 Versuchsgebieten gleich- 
sinnige Abweichungen (entweder sämtliche Abweichungen positiv 
oder sämtliche negativ). Dazu können noch 2 Vpn. gerechnet 
werden, deren Abweichungen von den Mittelwerten sehr gering 
sind und ebensogut gleichsinnig hätten ausfallen können (Vpn. 
20 und 27). Von den noch verbleibenden 7 Vpn. mit ungleich- 
sinnigen Abweichungen gab Vp. 9 an, visuell veranlagt zu sein 
(was mit der Verfeinerung der Schwelle in I und II gut zu- 
sammenstimmt). Vpn. 11, 19 und 29 hingegen nicht visuell, 
sondern teils motorisch, teils akustisch. Vpn. 30 endlich zeigt 
grölsere Sicherheit bei der Vergleichung extensiver Gegeben- 
heiten; von dieser Vp. liegt zufällig eine grölsere Anzahl Reihen 
vor, welche diese Tatsache sämtlich bestätigen. In den beiden 


! Es wird durch Tab. XXII gleichzeitig von neuem bewiesen, dafs 
die Aufmerksamkeitsspannung der Übung in hohem Malse zugänglich ist, 
vgl. hierzu Krarrerin, PhSd 1, 434. 1881. Im Gegensatz hierzu: C. E. SRA- 
SHORE und C. H. Kent, Periodicity and Progressive Change in Continuous 
Mental Work. PsMon 6 (28), 47ff. 1905. (Bei der einfachen Wahrnehmung 


sowie der blofsen Unterscheidung zeige sich kein merklicher Übungs- 
einflufs.) 
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noch übrigen Fällen, wo die Abweichungen nur auf einem Ver- 
suchsgebiet anderes Vorzeichen aufweisen und nicht allzu grofs 
sind, scheinen irgendwelche Störungen bei der Ausführung der 
Versuche stattgefunden zu haben. 


Bei den Schwellenwerten der Versuchsgruppe B zeigen sich 
bis auf einige geringfügige Unstimmigkeiten dieselben Eigentüm- 
lichkeiten. 


Abweichungen von der von uns festgestellten Proportionalität 
der Unterschiedsschwellen der verschiedenen Sinnesgebiete 
scheinen demnach nur in vereinzelten Fällen vorzukommen, 
nämlich bei einseitiger Bevorzugung eines oder einzelner Sinnes- 
gebiete oder einzelner objektiver Gegebenheiten; der letztere Fall 
scheint am wenigsten vorzukommen. Eine besondere Fraktio- 
nierung der Vpn., je nachdem ihre Schwellen ausschliefslich 
gleichsinnige Abweichungen von den zugehörigen Mittelwerten 
zeigen oder nicht, ist hiernach überflüssig. Da man erwarten 
darf, dafs der Aufmerksamkeitstypus — ob fixierend oder 
fluktuierend —, sowie der Assimilationstypus — ob assimilierend 
oder dissimilierend — die Grölse der Unterschiedsschwelle wesent- 
lich beeinflussen, so liegt in der annähernden Proportionalität 
der Schwellen zugleich ausgesprochen, dafs jene Typen sich 
nicht etwa auf einzelne Versuchsgebiete und Reaktionsarten be- 
ziehen, sondern allgemeine Bedeutung besitzen.! 


Anders bei den Gesamtstreuungen (s. Tab. XXIII). Hier 
heben sich deutlich 2 Typen von Vpn. heraus. 15 der Vpn. 
zeigen durchweg gleichcharakterisierte Abweichungen; dazu 
kommen noch 3 Vpn. (1, 7, 23), welche in einem Versuchsgebiet 
eine anders gerichtete Abweichung von so geringem Absolutwert 
besitzen, dafs man diese als zufällig betrachten darf. Die übrigen 
12 Vpn. zeigen ganz verschiedene Vorzeichenkombinationen in 
ihren Abweichungen. Einige davon sind wiederum vielleicht auf 
die Bevorzugung einzelner Sinnesgebiete zurückzuführen, so bei 
den Vpn. 11, 19 und 29 (vgl. oben), ferner bei den Vpn. 6, 11, 
27 und 32. Die übrigen entziehen sich unserer speziellen 
Kenntnis. Dafs die Sicherheit der Vergleichsleistungen von der 
Eigenart der zu vergleichenden Reize (Extensitäten — Inten- 





" Ruvorr Pıntner, Untersuchungen über die Aufmerksamkeitsformen 
beim Lesen und Reagieren. PdPsArb 4 (1), 53. 1913. 
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Tabelle XXIII 


Korrelative Beziehungen zwischen elementaren Vergleichsleistungen. 








1. Abweichungen der S vom 
Durchschnitt 


+0,36 
+0,20 
— 0,10 
—0,12 
— 0,35 


—12 
— 24 
— 2,4 
—22 
— 2,7 
— 1,0 
— 0,7 
+5,7 
+2,0 
—1,0 
+3,5 
+01 
+5,1 
— Lë 
— 
—18 
+0,3 
+0,1 
+18 
+7,0 
— 2,7 
— 
—0,9 
— 1.8 
+1,0 
+2,0 
+0,2 
+1,4 
+1,0 
— 2,3 


SE 
es 
— 20 
— 1,6 
—2,4 
— 1,1 
+05 
+24 
—0,7 
+0,5 
+2,0 
+17 
+17 
—13 
— 24 
—10 
N: 
+0,1 
+0,3 
+7,6 
— 22 
— 18 
= 0,1 
— 2,4 
+2,0 
+2,4 
— 
+0,6 
—0,1 
— 24 


— 0,9 


— 0,8 
—02 
+0,7 
+13 


+0,7 
+05 
+07 
+0,7 
—06 
—07 
—086 
— OU 


+0,2 
+3,3 
—0,8 
—0,5 
—0,7 
—0,8 
+0,2 
+02 
—0,7 
— 0,4 
—0,8 
—08 


2. Abweichungen der M vom 
Durchschnitt 


IA | 





+43 
+0,9 
—1,3 
+17 
—0,8 
+62 
— 2,7 
—2,2 
+5,4 
+08 
+59 
+24 
+3,7 
—1,9 
— 3,1 
+5,6 
—4,6 
— 18 
+14 
+41 
—15 
— 29 
—19 


IIA | III A 


+05 
—0,2 
— 31 
— 2,0 
+0,6 
—18 
— 0,6 


+3,8 
—8,1 
+0,5 
-25 
+94 
+0,3 
+12 
— 2,4 
— 1,6 
+3,6 
+27 
— 1,6 
—14 
— 16 
— 2,1 


| IVA 


— 02 
— 2,1 
—12 

+53 

— 21 

—21 

—13 
+28 
+11 

0 

=12 
—7 
+05 
— 2,3 
+04 
+55 
— 2,1 
— 
+49 
+28 
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sitäten) abbängt,! zeigt sich wiederum nur in einem Falle (Vp. 13), 
und zwar mit auffälliger Konstanz. Die betreffende Versuchs- 
person gab bereits während der Versuche zu Protokoll, dafs ihr 
die Vergleichung von Extensitäten wesentlich leichter falle, als 
die der Intensitäten. Um ein Bild von der Höhe und der Festig- 
keit der M-Korrelationen der beiden genannten Typen von Vpn. 
zu erhalten, wurden die Korrelationen für beide Fraktionen ge- 
sondert berechnet (Tab. XXIV, 1 und 2). 


Tabelle XXIV, 1. 





| et Io | en | run | wm wF’) | ep | wF) 


0,37 , T o | zo | oe aoo + 0,150 








IA, IA 0,91 + 0,080 
IA, DA 0,87 + 0,042 — 0,07 + 0,173 
IA, IVA 0,75 + 0,076 — 0,27 + 0,161 
IIA, IIA 0,81 + 0,060 — 0,33 + 0,155 
IIA, IVA 0,84 + 0,051 — 0,21 + 0,166 
IIA, IVA 0,80 + 0,063 — 0,23 + 0,165 

Tabelle XXIV, 2. 

| rY(M) | wF(r) | r"(M) | wF(r') 
IB, IIB | 0,79 + 0,073 0,54 + 0,119 
IB, III B 08 + 0,055 — 0,30 + 0,153 
IB, IVB 0,50 + 0,146 0,12 + 0,166 
II B, II B 0,82 + 0,064 — 0,38 + 0,144 
II B, IVB 0,83 + 0,061 0,31 + 0,152 
III B, 1V B 0,64 + 0,115 — 0,38 + 0,144 


! Damit soll nicht gesagt sein, dafs in den übrigen Fällen eine solche 
Abhängigkeit nicht vorhanden sei; im Gegenteil wurde ja schon des öfteren 
auf diesen Punkt hingewiesen. Hier soll nur auf einen besonders hervor- 
stechenden Fall aufmerksam gemacht werden, wo der Einflu[s des Gegen- 
satzcharakters der Reize in den Abweichungen von den zugehörigen Mittel- 
werten deutlich zum Ausdruck kommt, während es sich sonst jedenfalls 
nur um mehr oder weniger geringe Wertverschiebungen handelt. 

Genauere Nachforschungen über die Ursachen jener verschiedenen 
Stellungnahme zu den objektiven Gegebenheiten konnten natürlich in vor- 
liegender Arbeit nicht angestellt werden. Es wäre nicht uninteressant, 
wenn man von dieser Seite aus einmal dem Problem der Objektivierung 
sich zu nähern suchte, wie diese Tatbestände auch vom Standpunkt einer 
vergleichenden Sinnespsychologie aus von grofsem Interesse sind. 


Wée bd 
f weii f A 


rā 
e 


A 
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Es ist bemerkenswert, dals die Korrelationskoeffizienten des 
ersten Streuungstypus trotz der Auswahl von nur gleichsinnigen 
Abweichungen nicht allzu hoch ausfallen; allem Anscheine nach 
liegt hier eben nicht einfach annähernde Proportionalität vor 
wie bei den Unterschiedsschwellen. Die psychologische Inter- 
pretation der beiden festgestellten Typen stölst auf erhebliche 
Schwierigkeiten. Sollte, was jedoch hier nur vermutet werden 
kann, der Gedächtnisfaktor (Sinnesgedächtnis) ausschlaggebend 
sein, so gäbe es demnach einen gleichmäfsigen Gedächtnistypus, bei 
dem einseitige Gedächtnisleistungen auf bevorzugten Sinnes- 
gebieten nicht hervortreten, und einen Typus mit mannigfach 
differenzierten Gedächtnisleistungen. Dafs das Sinnesgebiet eine 
wesentliche Rolle bei den M-Korrelationen spielt, kann jedenfalls 
auf Grund der Koeffizienten r’sa, ua (M)in Tab. XXIV, 1 und 
riB, uB (M) in XXIV, 2 vermutet werden. 


b) Qualitative Analyse. 


Wenn auch die qualitative Analyse begreiflicherweise und 
bedauerlicherweise nicht mit dem Grade der Intensität durch- 
geführt werden konnte, wie dies die im allgemeinen geringe 
Anzahl von Vpn. in der generellen Psychologie gestattet, so 
sollen dennoch die Ergebnisse derselben hier kurz mitgeteilt 
werden. Dabei ist sich der Verfasser sehr wohl der besonderen 
Schwierigkeit des Gegenstandes bewulst, von dem heute noch 
gilt, was Scuumann 1904 schrieb: „Von gröfster Wichtigkeit für 
die Psychologie ist die Analyse des Vergleichsvorganges, von dem 
wir tatsächlich so gut wie nichts wissen.“! 

Die qualitative Analyse war im vorliegenden Falle insofern 
nicht leicht, als eine ganze Anzahl der Vpn. völlig Neulinge in 
der psychologischen Selbstbeobachtung waren. Die Konsequenz 
jedoch, mit der fast alle ihre Angaben wiederholten — darunter 
einige ein halbes Jahr später — sowie die Bestätigung ihrer 
Angaben durch unbefangene Beobachter, die lediglich an der 
qualitativen Analyse teilnahmen, lassen einen höheren Grad von 
Zutrauen gerechtfertigt erscheinen, als der Verfasser anfangs 
den Resultaten beizulegen gewillt war. Der Versuch, einige 
Vpn. auf eine ihnen nach ihrer Angabe ungewohnte Art ver- 


ı F. Scaumann, Beiträge zur Analyse der Gesichtswahrnehmungen. 
1. Heft. Leipzig 1904. S. 33. 
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gleichen zu lassen, sowie Unterbrechungsversuche nach BaAADE ! 
bestärkten ihn darin. 

Die Vpn. zerfallen nach den Ergebnissen der Selbstbeobach- 
tung in drei Typen: einige führen einen aktiven Vergleich aus, 
andere verhalten sich mehr passiv, bei ihnen handelt es sich 
um die bei Wunprt beschriebenen Wiedererkennungsvorgänge.? 
Eine dritte Gruppe von Vpn. stellt eine Art Mischtypus dar, 
insofern sie auf dem einen Sinnesgebiet vergleichen, auf einem 
anderen hingegen ein einfaches Wiedererkennen ausführen. Der 
erstgenannte Typus, der Vergleichstypus, stellt keinen einheit- 
lichen Typus dar, insofern bei einem Teile der Vpn. das Er- 
innerungsbild das Fundament des Vergleichs darstellt, bei den 
übrigen Vpn. hingegen ein dem Normalreize zugeordnetes Ele- 
ment; einige der diesem Typus angehörigen Personen drückten 
dies charakteristischerweise so aus, dals sie den Normalreiz 
„verarbeiten“ mülsten, um zu einem sicheren Vergleichsurteil zu 
gelangen. Es ergibt sich demnach folgende Übersicht: 


rein reproduktiver (unmittelbar ver- 
I. Vergleichstypus“ gleichender) Typus, 
(aktiver Typus) \abstrahierender (mittelbar vergleichen- 
der) Typus; 
II. Wiedererkennungstypus 
(passiver Typus); 
III. Mischtypus. 


Der mittelbar vergleichende Typus, der weit zahlreicher 
vertreten ist als der unmittelbar vergleichende — was vielleicht 
mit der speziellen Auswahl der Vpn. zusammenhängen könnte —, 
weist nun im einzelnen überaus grolse Mannigfaltigkeit auf, 
wobei die ganze Lebenshaltung, die vorwiegende Beschäftigung, 
das Milieu u. a. von Einflufs auf die Wahl der Beziehungen 
und Zuordnungen zu sein scheinen. Bei den Versuchen der 
Gruppen I und IV (Vergleichung optisch bzw. taktil gegebener 
Raumstrecken) trat dies bemerkenswerterweise viel weniger hervor 
als bei den Versuchsgruppen II und III, wo Intensitätsgrade 
miteinander zu vergleichen waren. 


! Baane, Unterbrechungsversuche als methodisches Hilfsmittel. ZPs 
64, 258ff. 1913. 

2 Wunpt, Grundzüge der physiologischen Psychologie. 6. Aufl. 3, 
8. 510 ff. 
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Bei der Versuchsgruppe I abstrahierten eine Anzahl von 
Vpn. von der Lichterscheinung, so dafs nur die Extensitäten 
selbst miteinander verglichen wurden. Dies geschah in ver- 
schiedener Weise. Einige sahen im Vergleichsakt beide Strecken 
dicht übereinander auf der Stelle des Sektors, wo die Reize ge- 
wöhnlich geboten wurden, andere projizierten beide Strecken- 
vorstellungen an eine beliebige Stelle des Raumes, wieder andere 
sahen beide Strecken auf dem Sektor oder auch irgendwo im 
Raume, jedoch unter deutlicher Vorstellung eines Trapezes mit 
den beiden zu vergleichenden Strecken als Parallelseiten, wobei 
in der Regel auch begleitende Spannungsempfindungen (des 
Wachsens oder Abnehmens) beobachtet wurden. Eine weniger 
zahlreiche Gruppe von Vpn. gab an, jede der beiden Strecken 
bei der jedesmaligen Exposition mit einem Urteil zu versehen 
(ziemlich grols, sehr grols usw.) und die beiden zusammen- 
gehörigen Urteile dann miteinander in Beziehung zu setzen. 

Ähnliche Angaben machten die Vpn. hinsichtlich der Ästhe- 
siometerversuche (Gruppe IV). Hier wurden die Strecken ent- 
weder auf dem mehr oder weniger deutlich vorgestellten Hand- 
rücken lokalisiert oder auch visualisiert oder unabhängig von 
der speziellen Expositionsstelle irgendwo im Raume rein als 
Strecken vorgestellt. Andere, diese jedoch in ganz geringer 
Zahl, tasteten mit der rechten Hand ab und gründeten auf diese 
Bewegungsempfindungen bzw. -vorstellungen ihr Urteil. Von 
der bei Gruppe I erwähnten Trapezvorstellung berichtete hier 
keine der Vpn. 

Bei den Schallversuchen suchten die Vpn. Zuordnungen 
teils auf akustischem, teils auf optischem oder auch kinästhe- 
tischem Gebiet. Von einer Anzahl der Vpn. wurde berichtet, 
dals sich ihnen ganz unwillkürlich das Schlagen auf einen 
metallenen Topf oder das Schlagen mit einem Hammer auf- 
gedrängt habe und dafs dann für das Urteil schliefslich der 
Vergleich der zugeordnet gedachten Bewegungen malsgebend 
gewesen sei. Andere dachten an ein Werfen von schweren 
Gegenständen und verglichen dann die zugehörigen Wurfweiten. 
Wieder andere stellten sich die Fallhöhen vor und verglichen 
diese miteinander, um von da aus rückwärts auf das Verhältnis 
der Intensitäten zu schliefsen. Ähnlich wie bei I und IV trat 
auch vereinzelt die Neigung auf, die einzelnen Reize nach einer 
unbewulsten Intensitätsskala mit Urteilen zu versehen und diese 
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dann in Beziehung zu setzen. Einige wenige der Vpn., die 
nach ihrer Angabe stark motorisch veranlagt waren, führten 
Mitbewegungen aus und verglichen dann die Bewegungsvor- 
stellungen. Es ist unmöglich, aufserdem alle jenen persönlichen, 
oft beinahe verwunderlichen Beziehungen einzeln aufzuführen, 
auf welche manche Vpn. unwillkürlich verfielen, um zu mög- 
lichst sicheren Vergleichsurteilen zu gelangen. Interessant ist 
hier nur, dafs dieses Streben nach Beziehungen und Zuordnungen 
gerade auf dem Gebiete der Intensitätsvergleichung so stark 
hervortrat. 

Häufiger als bei den übrigen Versuchsgruppen trat bei der 
Vergleichung von Farbsättigungsgraden die Tendenz hervor, dem 
einzelnen Reiz an sich ein gewisses Urteil zuzuordnen und diese 
Urteile dann zu einem Vergleichsurteil zusammenzufassen. Andere 
Vpn. berichteten von einer Art Gewichtskalkül: sie hätten beim 
Erscheinen der Einzelreize diese mit einem gewissen Gewicht be- 
legt gedacht und hinterher eine Beziehung hergestellt; dies be- 
deutet offenbar nur eine weitere Präzisierung des eben ge- 
schilderten Urteilsverfahrens. Eine Vp. gab an, dafs sie beim 
Fällen des Vergleichsurteils ganz deutlich zwei Scheiben neben- 
einander sehe, dafs sie jedoch völlig von der Farbigkeit derselben 
abstrahiere. Nicht selten trat auch der Fall auf, dafs die 
Sättigungsunterschiede in Unterschiede der Helligkeit umgedacht 
wurden, was sich auch unmittelbar in der spontanen Abfassung 
des Vergleichsurteils äufserte.e Auch hier ist es jedoch nicht 
möglich, alle persönlichen Varianten mitaufzuführen, die sich im 
wesentlichen den eben angeführten Gesichtspunkten erschöpfend 
einordnen lassen. 

Es erhebt sich nun die Frage, ob und wie weit die Viel- 
gestaltigkeit der Reaktion im einzelnen auch quantitativ ihren 
Ausdruck finde. Zu diesem Zwecke sind zunächst in Tab. XXV 
die Ergebnisse der qualitativen Analyse übersichtlich zusammen- 
gestellt worden, so dafs es möglich ist, diese auf die in den Ta- 
bellen TA—IVA (IB—IVB, Ia—IVa, Ib—IV b), mitgeteilten 
Hauptwerte und Streuungsmalse zu beziehen. Von vornherein ist 
es ja durchaus nicht ausgeschlossen, dafs die funktionellen Ver- 
schiedenheiten in den objektiven Ergebnissen keinen Ausdruck 
finden, da es nicht unwahrscheinlich ist, dafs die verschiedenen 
Typen durch fortgesetzte Anwendung der ihnen eigentümlichen 
Reaktionsweise zu einem Optimum gelangen. Andererseits zeigte 


Typus 


Tabelle XXV. 
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Bes peppe p > 


V 
V 
V 
Y 
W 
V 
V 


ap a E Kb E 


SES EES FFF S E 


WwW 
y 
y 
W 
WwW 
y 
W 
V 
V 
V 


11 
12 
13 
14 
6 
6 
7 
8 
9 
20 
1 
2 
23 


W 
W 


W 
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sich früher (S. 40f.), dafs die weiblichen Vpn. eine geringere 
durchschnittliche Unterschiedsschwelle besitzen als die männ- 
lichen. Da aber die weiblichen Vpn. fast ausschliefslich dem 
Vergleichstypus angehören, ist es wohl auch nicht ausgeschlossen, 
dafs die konstatierte grölsere Feinheit in der Unterscheidung eben 
auf jene funktionellen Unterschiede zurückgeht. 


Da eine Berechnung von Korrelationskoeffizienten auf Grund 
der Ergebnisse von 5b bzw. 8 Personen bedenklich erschien, 
wenngleich KRUEGER und SPEARMAN in ihrer sehr bekannt ge- 
wordenen Korrelationsarbeit die Berechnungen auf Grund der Er- 
gebnisse von nur 9 Personen durchführten, wurden hier nur die 
Durchschnitte über die Hauptwerte und Streuungsmalse der drei 
in der qualitativen Analyse bestimmten Typen berechnet. In 
den Tabellen XXVI, 1 und 2 sind dieselben für die Versuchs- 
gruppen ITA—IVA und IB-IVB mitgeteilt. 


In beiden Fällen zeigt der Vergleichstypus allgemein kleinere 
Unterschiedsschwellen und gröfsere Gesamtstreuungen als der 
Wiedererkennungstypus; ersterer wäre demnach im ganzen als 
der empfindlichere, letzterer als der sicherere zu be ` 
trachten. Ferner ist bemerkenswert, dafs — bis auf einen Aus- 
 nahmefall in Tabelle XXVI, 1 — die absoluten Fehlerbeträge 
beim Vergleichstypus grölser ausfallen als beim Wiedererken- 
nungstypus. Aus den Durchschnitten über die algebraisch ge- 
nommenen mittleren Schätzungsfehler lälst sich keine derartig 
einheitliche Tendenz feststellen, doch zeigen auch hier die beiden 
Typen mehrmals eine Art gegensätzlichen Verhaltens. Der 
Mischtypus, im vorliegenden Falle durch 5 Vpn. vertreten, zeigt 
kein einheitliches Bild. 


Tabelle XXVI, 1. 








V.-T. | 081 | 1,05 | — 0,28 26 | 100 | +01 3,0 
W-T. | 0,89 | 1,01 | — 0,30 2,9 9396| —15 1,5 
M--T. | 037 | 1,00 ! —0,30 30 ! 11] —13 2,1 


Beiheft zur Zeitschrift für angewandte Psychologie. 9. 5 
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V.-T. | 2,2 8,5 +2,4 8,8 0,8 4,7 — 0,9 1,4 
W.T. | 28 | 87 | +27 | sa | 10 | 37 | —o1 | o 
M-T. | 24 | 74 | +37 | 37 | 04 | 40 | +08 | 08 


Tabelle XXVI, 2. 








V.-T. | 081 | 1,04 | —0,38 | 041 | 23 | 100 | +12 | ag 
W.T. | 0,87 | 0,84 | —0,27 | 031 | 27 | 87 0 22 
M.-T. || 0,3 | 0,98 | —0,50 | 067 | 31 | 108 | +04 1,8 






IVB 
Le 8 M | c lc| 


07 | 46 | —07 17 
10 | 40 | +01 0,9 
02 | 29 | +05 | 09 


c) Die Aufmerksamkeitsleistung als zentraler 
Faktor. 


Während nach dem Vorangegangenen (s. S. 55) die Gesamt- 
streuungen M und der mittlere Schätzungsfehler c — wenigstens 
bei einem Teile der Vpn. — sich als stark abhängig vom Sinnes- 
gebiet, von der objektiven Eigenart der Reize und anderen 
Faktoren erwiesen, hat sich die Unterschiedsschwelle als so gut 
wie völlig unabhängig von den genannten Faktoren heraus- 
gestellt. Es wurde in der Analyse (s. S. 56) gezeigt, dafs der 
zentrale Faktor, der in der Proportionalität der Unterschieds- 


6. Über einige Fragen der Korrelationsstatistik usw. 67 


a 
schwellen der verschiedenen Versuchsgebiete so augenfällig zu- 
tage tritt, in der Aufmerksamkeitsspannung, in der Intensität 
der Aufmerksamkeit zu suchen ist. 

Es liegt nahe, von hier aus Stellung zu nehmen zu der viel 

diskutierten Zentralfaktortheorie KRUEGERS und SPEARMANS. Diese 
beiden Forscher lehnten die Aufmerksamkeit als zentralen Faktor 
ab, glaubten diesen vielmehr auf psycho-physiologischem Gebiet, 
in einer allgemeinen funktionellen Qualität des Nervensystems, 
suchen zu müssen. Wenn auch niemand leugnen wird, dafs die 
Aufmerksamkeit, wie jede psychische Leistung, an gewisse physio- 
logische Bedingungen gebunden ist, so haben doch die vor- 
liegenden Versuche den durchaus psychologischen Charakter des 
konstatierten Zentralfaktors klar erwiesen. Es zeigt sich somit 
die Richtigkeit der Wunptschen! Auffassung von der Natur 
jenes Zentralfaktors. Übrigens hat SprArMman ? neuerdings seine 
Auffassung hinsichtlich des Wesens jenes zentralen Faktors ge- 
ändert, indem er, die vieldeutige Bezeichnung „Aufmerksamkeit“ 
vermeidend, die „intellektive energy“ als Zentralfaktor be- 
zeichnet — eine Auffassung, die der von uns eben aus- 
gesprochenen jedenfalls sehr nahe kommt.’ 
Die von uns vertretene Auffassung des zentralen Faktors er- 
klärt zugleich die hohe Korrelation der Unterschiedsschwelle mit 
den sogen. Intelligenztests, da wohl niemand leugnen wird, dafs 
sog. Intelligenzleistungen immer mit starken Aufmerksamkeits- 
leistungen verbunden sind. (Vgl. die Fassung des Intelligenz- 
begriffs bei MEumann, sowie die Andeutungen hierüber bei 
Wonpr.)* 


6. Über einige Fragen der Korrelationsstatistik in ihrer be- 
sonderen Anwendung auf die Psychologie. 


Es würde über den Rahmen der vorliegenden Arbeit hinaus- 
führen, wenn wir uns mit der Diskussion der speziellen 


ı W. Wuxprt, Grundzüge d. physiol. Psych. 6. Aufl. 1911, 3, S. 596 ff. 

3? Spearman und Harr, General Ability, its Existence and Nature. 
BrJPs. 5 (1), 51—84. 1912. 

3 Ähnliches wie für die Aufmerksamkeitsspannung scheint übrigens 
für die Aufmerksamkeitsverteilung auf den verschiedenen Sinnesgebieten 
zu gelten. Vgl. hierzu W. Wırrn, Über die Aufmerksamkeitsverteilung in 
verschiedenen Sinnesgebieten. 2 CyEPs, 236—243. 1902. 

* E. Meumann, Vorlesungen über exper. Pädagogik, 2. Aufl. 2, 686 ff. 
1913. W. Wunxpt, Grundzüge d. physiol. Psychologie, 6. Aufl. 3, 596ff. 1911. 

bt 
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Eliminationsformeln beschäftigen wollten, wie sie besonders von 
C. SPEABMAN vorgeschlagen worden sind. Wir wollen hier viel- 
mehr nur einige Fragen erörtern, die für die Anwendung der 
Korrelationsstatistik auf die Psychologie von Bedeutung sind 
und von dem vorliegenden Material aus besondere Beleuchtung 
erfahren. 


a) SPEARMANS „Ergänzungsformel“. 


SPEARMAN hat zur Elimination der Beobachtungsfehler eine 
Formel vorgeschlagen, die von Anfang an ziemlich skeptisch 
aufgenommen worden ist. Besonders suchte W. Brown die 
Gültigkeit der sog. „Ergänzungsformel“ zu widerlegen. 

Bezeichnen z, u. Ze, fu u. y, je zwei Messungsreihen der 
Merkmale x u. y, so ist nach SpEArMan! die ergänzte, d. bh von 
den zufälligen Fehlern befreite Korrelation: 


4 


Iran fong Yzıya Yzayı 


T ry = — — 
ra a Tunn 

Voraussetzung ist hierbei, dafs die Fehler weder untereinander, 
noch mit dem wahren Werte von x bzw. y korreliert sind. Es 
geht hieraus ohne weiteres hervor, dafs eine direkte Prüfung der 
Gültigkeit dieser Formel ausgeschlossen ist, da man ja weder 
die wahren Werte, noch die Fehler kennen kann. Feststellbar 
sind für uns vielmehr nur Messungswerte und Schwankungen 
derselben zwischen mehreren Messungen desselben Merkmals. 
Man wird aber eine gewisse Wahrscheinlichkeit einer Korrelation 
zwischen wahren Werten und Messungsfehlern nicht bestreiten 
können, falls Korrelationen zwischen Messungswerten und 
Schwankungen nachgewiesen werden. Diesen Weg, dessen Gang- 
barkeit SpEARMAN allerdings bestreitet, hat W. Brown? in zwei 
Arbeiten eingeschlagen. Er fand Korrelationen bis zu 0,30 
und 0,40. 


1 C. Spearman, AmJPs 15, 72ff. 1904. 

—, Demonstration of Formulae for True Measurement of Correlation. 
AmJPs 18, 161 ff. 1907. 

—, BrJPs 3, 271ff. 1910. 

®» W. Brown, 6CgInPs, 571—576. 1910. G. U. Yure, An Introduction to 
the Theory of Statistics. 2. Aufl. 1912, 8. 213. 


A 
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Das von Brown benutzte Verfahren wurde von uns auf die 
beiden Fraktionen a und b der Versuchspruppe B angewandt, und 
zwar wurden sowohl die Korrelationen zwischen Messungwerten 
und Schwankungen derselben für die einzelnen Versuchsgebiete be- 
rechnet, als auch die Korrelationen zwischen den Schwankungen 
der Messungswerte je zweier verschiedener Versuchsgebiete 
(s. Tabelle XXVII). Dabei ergaben sich einige ganz beträcht- 
liche Korrelationen (bis zu 0,73); besonders bei den Schwellen 
und ihren Schwankungen treten verhältnismäfsig hohe Korre- 
lationen auf, während bei den Streuungen und mittleren 
Schätzungsfehlern beträchtlichere Korrelationen nur vereinzelt 
zu beobachten sind. 


Tabelle XXVII. 





—m — — — — — — — —— 





r(S) | wF r(M) wF r(c) | wF 















Ia, Ia-—Ib 058 | + 0,085 + 0,126 
la, IIa—IIb 045 | + 0,102 + 0,127 
IIa, Ila—IlIb | 0,65 | + 0,074 + 0,126 


IVa, IVa—IVb | 042 | +0,106 + 0,083 





+ 0,104 


Ib, Ha—IUb | 0,48 —0,17 | + 0,124 
Ib, IHa—IIIb | 0,67 0,17 | + 0,124 


Ib, Ia-Ib | 034 
+ 0,075 


IVb, IVa—IVb 


Ia—Ib, Ila—lIb | 


00 | +0,12 
Ia-Ib, IHa-Iım) 036 | 4o11 —0,06 | + 0,127 
Ia—Ib, IVa—IVb! 030 | +0,16 0,01 | + 0,127 
He Ob, Dia IDN 0,48 | -+ 0,098 — 0,09 | + 0,126 
Is_Ib, IVa-Ivb 017 | 40,124 — 0,03 | + 0,127 
IIs-IIIb, IVaIvVb 02 | +0119 0% | + 0,122 


0,02 + 0,127 


Wie bereits erwähnt, hat SpEARMAN diese Art des Beweis- 
verfahrens nicht anerkannt; es werde daher noch der zweite von 
Brown vorgeschlagene Weg eingeschlagen, der ohne Zweifel ein- 
wandfrei ist. Da auf Grund der Definition der zufälligen Fehler die 
Korrelation zwischen den wahren Werten z bzw. y und den zu- 
gehörigen Fehlern, sowie die zwischen den Fehlern = 0 sein 
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muls, also auch £r = Eye = .... = 0 (wenn do e die Fehler 
bezeichnen), so mufs 
E(x, Y1) = LEM) e E(£3Y3) 


sein. Die Diskrepanzen zwischen (z,y,) und Z(z,4%4) stellen also 
ohne weiteres ein Kriterium dar, ob jene Voraussetzung erfüllt 
ist oder nicht. Bildet man nun die Differenz Z(z,y,) — Zëss), 
so ergeben sich erhebliche Differenzen, welche natürlich erst 
durch Vergleich mit dem wahrscheinlichen Fehler ins rechte 
Licht gerückt werden (s. Tab. XXVIII.! 


Tabelle XXVIII. 

















| | 

Z (xaya) — Z (ziy D| a (S) wF —— (M) | wF | (c) wF 
Ia, IIa— Ib, IIb 5940 93 1279 78 1345 wmo | m | mm | 87 
Ia,IIIa— Ib,IIIb 1865 143 5369 13 4645 1% 
IaIVa— Ib,IVb 3848 68 8097 14 5256 61 
IIla,IIIa— IIb,IIIb 3225 118 1130 69 2839 134 
Ila, IVa— IIb,IVb 2132 59 8925 151 4722 152 
IIILa, IVa — IIIb, IVb 331 52 606 83 | 6266 50 


| 


Betrachten wir, wie sonst bei dieser Rechnungsweise üblich, 
eine Differenz erst dann als erheblich, wenn sie den dreifachen 
Betrag des wF übersteigt, so gibt es in Tabelle XXVIII nicht 
einen einzigen Fall, welcher die Anwendung der Er- 
gänzungsformel gestatten würde. Man wird also besser tun, die 
Anwendung derselben zu vermeiden, vollends, wenn man, wie 
bei Anwendung des Schwellenverfahrens, sehr rasch durch Mittel- 
bildung aus einer gröfseren Anzahl von Vollreihen zum Ziele 
gelangt, wie Tabelle XXIX zeigt. Es wurden hier nacheinander 
die Schwellenwerte aus den beiden ersten, den 4 ersten, endlich 
aus allen 6 zur Berechnung herangezogenen Vollreihen der Ver- 
suchsgruppe A und ihre Korrelationen berechnet. Es zeigt sich 
im ganzen ein konsequentes Anwachsen des Koeffizienten mit 
wachsender Reihenzahl. 

SPEARMAN ? hat im Jahre 1912 eine Reihe weiterer zum Teil 
sehr scharfsinnig abgeleiteter Eliminationsformeln veröffentlicht; 
auf diese soll jedoch erst an anderer Stelle eingegangen werden. 








! W. Bsown, The Essentials of Mental Measurement, S. 84f. 
? SPEARMAN, BrJds 3, 271ff. 1910. 
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Tabelle XXIX. 


ö— ——— — EE 


2 Vollreihen 4 Vollreihen 6 Vollreihen 


/ 
r | wF r | wF r wF 

! 
J, II | + 0,044 
I, III + 0,035 
I, IV + 0,034 
II, III + 0,034 
II, IV + 0,040 
III, IV + 0,019 





b) Malskorrelation— Rangkorrelation. 


Da man bis jetzt im allgemeinen in psychologischen Kor- 
relationsuntersuchungen der Rangkorrelation den Vorzug gegeben 
hat — auch die KRUEGER-SPEARMANsche Arbeit benutzt die Rang- 
korrelation —, so wird es von Interesse sein, zu sehen, welche 
Ungenauigkeiten durch Überführung der Mafszahlen in Rang- 
plätze entstehen können.! Es wurden daher die Schwellen- und 
Streuungskorrelationen für die Versuchsgruppen A und B noch 
nach der Rangmethode bestimmt. In Tabelle XXX sind die 
r- und e-Werte mit ihren wahrscheinlichen Fehlern einander 
gegenübergestellt. 

Während bei den Schwellen die e-Mittel wesentlich niedriger 
ausfallen als die r-Mittel, bei den Streuungen ein wesentlicher 
Unterschied nicht zu bemerken ist, zeigen sich im einzelnen 
ganz erhebliche Unterschiede (bis zu 0,20), und zwar fällt g, auch 
bei den Schwellenkorrelationen, bald höher, bald niedriger aus als 
der entsprechende r-Wert. Selbst wo das Gausssche Gesetz an- 
genähert gilt, wie bei der Verteilung der M-Werte, scheint die 
Pearsonsche Überführungsformel (s. S. 20) keine Gültigkeit zu 
haben, bzw. erst bei viel gröfserem n Geltung zu erlangen. 


c) Das Prarsonsche Korrelationsverhältnis. 


Zur Beschreibung der Hauptkorrelationen wurde nicht nur 
der Bravaıssche Koeffizient (r), sondern aulserdem das von 


! Unter Rangkorrelationen werden hier also nicht Korrelationen zwischen 
Rangordnungen verstanden, welche durch blofse Abschätzung und Ver- 
gleichung von Individuen gewonnen worden sind. 
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Tabelle XXX. 


r(S) | wFir) 


e(8) 





wF(e) |r) | wFir) [ean] wF(e) 




















4 0058 0,72 | + 0,088 









0,72 


| 
IA, IIA | 0,80 | + 0,044 | 0,88 | + 0,060 
IA,IIA | 084 | + 0,035 || 0,80 | + 0,075 + 0,074 | 0,48 | + 0,109 
IA,IVA | 0,8 | + 0,084 | 0,74 | + 0,085 + 0,098 | 0,54 | + 0,107 
IIA, IITA | 0,85 | + 0,034 | 0,80 | + 0,076 + 0,107 | 023 | + 0,123 
IIA, IVA | 0,82 | + 0,040 || 0,69 | + 0,093 + 0,106 | 044 | + 0,116 
0,91 | + 0,019 | 0,79 | + 0,078 + 0,101 


IIIA, IVA 0,40 | + 0,116 








Durchschn. | : 


IB, IIB | 0,78 #000 | 0,80 | + 0079 | 0,61 | + 0,079 | 0,72 | + 0,094 





IB, IIIB || 0,69 | + 0,065 | 0,61 | +0,102 | 029 | + 0,118 | 0,32 | + 0,12 
IB, IVB || 0,80 | +0,046 | 0,69 | + 0,095 | 0,31 | + 0,114 | 0,33 | + 0,124 
II B, IIIB | 0,72 | + 0,060 | 0,64 | + 0,101 | 0,10 | + 0,124 | 0,17 | + 0,129 
IIB, IVB | 0,80 | + 0,046 | 0,69 | + 0,097 | 0,57 | + 0,086 | 0,45 | + 0,119 
IIB, IVB | 0,72 | + 0,060 | 0,62 | + 0,112 | 005 | +0,125 | 0,12 | + 0,130 


Durchschn. | 0,75 | 0,66 | | 0,32 | | 0,35 | 


Tabelle XXXI. 





IA, IIA 0,95 0,89 0,87 0,90 0,17 0,37 
IAIA | 09 0,88 0,71 0,73 0,45 0,53 
IA, IVA 0,94 0,88 0,69 0,58 0,37 0,51 
II A, III A 0,86 0,84 0,52 0,57 0,89 0,61 
IIA, IVA 0,85 0,91 0,61 0,45 0,30 0,72 
IIIA, IVA 0,95 0,94 | 0,75 0,63 0,31 0,37 
IB, IIB | 0,86 0,80 0,70 0,74 0,23 0,26 
IB IIB | oa 0,77 0,58 0,41 0,54 0,43 
I B, IV B 0,83 0,79 0.51 0,41 0,30 0,44 
II B, III B 0:67 0,96 0,36 0,51 0,44 0,33 
IB, IVB | 08 0,86 0,68 0,74 0,51 0,55 
IIB, IVB | 0,77 0,75 0,42 0,35 0,15 0,46 
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Pearson vorgeschlagene Korrelationsverhältnis (n) benutzt. 
So wünschenswert eine Fortbildung der Korrelationsrechnung 
nach dieser Seite hin erscheint, so mufs doch von vornherein 
zugegeben werden, dafs r in zweierlei Hinsicht dem n überlegen 
ist; erstens kommt in r stets der Sinn der gemeinsamen Variation 
zum Ausdruck, während n7 immer positiv ausfällt, sodann ist r 
ein summarischer Ausdruck, ein einheitliches Mals der bestehen- 
den Korrelation, während der Definition nach 2 verschiedene n 
existieren. Die Ansicht W. Browns, dafs die beiden ņ im all- 
gemeinen nahezu gleich ausfallen und dafs deswegen nur ein 7 
berechnet zu werden brauche, ist nach den vorliegenden Resul- 
taten nicht zutreffend. Vielmehr zeigt Tabelle XXXI, dals in 
vielen Fällen recht erhebliche Unterschiede bestehen (bis zu 0,42), 
so dafs es sich als nötig erweist, beide , zu berechnen und das 


arithmetische Mittel htm als summarisches Mals zu verwenden, 


was freilich eine gewisse Willkür bedeutet. Willkürlich bleibt 
aulserdem beim n-Verfahren die Wahl des Intervalls, die bis zu 
einem gewissen Grade dem Takt des einzelnen überlassen bleiben 
muls, solange nicht auch auf dem Gebiete der Korrelations- 
statistik spezielle Untersuchungen darüber angestellt werden, 
wie sie in der Kollektivmalslehre bereits in Angriff genommen 
worden sind. Dasr-Verfahren dagegen hat den grolsen Vorteil, 
nach passender Wahl der Abrundung eines besonderen Intervalls 
nicht zu bedürfen. 


ı Vorarbeiten hierzu: 


W. F. SuerrarDd, On the Calculation of the Average Square, Cube etc., 
of a large number of Magnitudes. JRoStaSoc 60. 698. 1897. 


—, On the Calculation of the most probable Values of Frequency 
Constants for Data arranged according to Equidistant Divisions of 
a Scale. ProcLondonMathSoc 29, 333. 

—, The Calculation of Moments of a Frequency distribution. Biometrika, 
5, 540. 1907. 

K. Pearson and others, On an Elementary Proof of Sheppards For- 


mulae for correcting Raw Moments and on other allied points. 
Biometrika, 3, 308. 1904. 
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7. Zusammenfassung der Ergebnisse. 


a) Hauptergebnisse. 


Ergebnisse materialer Art. 

Generell: 

1. Die Unterschiedsschwellen elementarer Ver- 
gleichsleistungen (sukzessive Vergleichung von optisch dar- 
gebotenen Raumstrecken, Farbsättigungsgraden, Schallintensitäten, 
taktil dargebotenen Raumstrecken) zeigen hohe und be- 
ständige Korrelationen, die Gesamtstreuungen der 
Urteile Korrelationen mittlerer Höhe, die (Absolut. 
werte der) mittleren Schätzungsfehler imallgemeinen 
keine Korrelation. 

2. Die bestehenden Korrelationen werden nicht 
durch Faktoren verursacht, die dem in Frage stehenden 
Zusammenhang nicht angehören. Ganz sicher gilt dies von den 
Schwellenkorrelationen in bezug auf den Einflufs von Alter, 
Nationalität und Geschlecht. Die Streuungswerte der Urteile, 
sowie die mittleren Schätzungsfehler hängen zweifellos in höherem 
Malse von den 3 genannten Faktoren ab als die Schwellenwerte. 
Wenn auch mangels eines für diese besonderen Fälle geeigneten 
Korrelationsverfahrens eine Elimination der Einflüsse von Natio- 
nalität und Geschlecht aus den berechneten totalen Korrelationen 
nicht angängig ist, so ist doch aus der Verschiedenheit der Höhe 
und des Sinnes der sich nach einer provisorischen Formel er- 
gebenden Korrelationen zu erschlielsen, dafs die partiellen Korre- 
lationen eher höher als niedriger ausfallen dürften. 

3. Fortlaufende Übung erhöht die Korrelation. 
Binets Ansicht, dafs die Korrelationen zwischen einfachen psy- 
chischen Leistungen mit der Zeit immer mehr verringert werden, 
wird so von neuem als unzutreffend erwiesen. 

4. Die Verlängerung der Zwischenzeit zwischen Normal- und 
Vergleichszeit beeinflulst die verschiedenen Hauptwerte und 
Streuungsmalse, sowie ihre Korrelationen in verschiedener Weise: 
während die Schwellenkorrelationen sich so gut wie unabhängig 
von der Verlängerung der Zwischenzeit erweisen, werden die 
Korrelationen der Gesamtstreuungen herabgesetzt. Der bei der 
Vergleichsleistung wirksame Gedächtnisfaktor scheint demnach 
besonders in M (übrigens auch in c) einzugehen, während die 
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Unterschiedsschwelle im wesentlichen von der Aufmerksamkeits- 
leistung bei der Auffassung der zu vergleichenden Gegebenheiten 
abhängt. Diese Auffassung wird durch die Analyse hinreichend 
bestätigt. Die Unterschiedsschwelle bei einfachen 
Vergleichsleistungen (bei nicht zu langer Zwischenzeit 
zwischen Normal- und Vergleichsreiz) ist also durchaus 
zentral, psychologisch bedingt; es bestätigt sich so 
die von Wunpr vertretene Ansicht bezüglich der 
NaturunddesSymptomcharakters der Unterschieds- 
schwelle. 

5. Gleichzeitig fällt von hier aus von neuem Licht auf die 
vor allem von KRUEGER und SPEARMAN vertretene Theorie des 
„Zentralfaktors. Als Zentralfaktor wird man nach den 
hier vorliegenden Ergebnissen die Aufmerksamkeits- 
spannung betrachten dürfen, eine Auffassung, die Wunpr der 
KRUEGER-SPEARMAnschen Deutung des zentralen Faktors entgegen- 
stellte und der auch die neuerdings von SPEARMAN und HART 
vertretene Ansicht nahe kommt. 

6. Sofern endlich die Aufmerksamkeitstypen — fixierend und 
fluktuierend — und die Assimilationstypen — assimilierend und 
dissimilierend — in Betracht gezogen werden, wird man auf 
Grund der hier nachgewiesenen Proportionalität der Unterschieds- 
schwellen annehmen dürfen, dafs jene Typenbildungen von den 
spezifischen Qualitäten der zu vergleichenden Gegebenheiten 
völlig unabhängig sind und sich vielmehr auf alle Reaktionen 
derselben formalen Beschaffenheit beziehen. 


Differentiell: 


1. Im Gegensatz zu den Unterschiedsschwellen, die sich als 
annähernd proportional herausgestellt haben, zeigen sich bei den 
Gesamtstreuungen erhebliche Ungleichheiten, besser ausgedrückt: 
Unsymmetrien auf den verschiedenen Versuchsgebieten. Be- 
merkenswert ist jedoch, dafs sich die Versuchspersonen in 2 etwa 
gleich grolse Fraktionen scheiden: bei der einen Gruppe bestehen 
zwischen den M der verschiedenen Versuchsgebiete ziemlich 
hohe, bei den anderen im allgemeinen keine nennenswerten 
Korrelationen. Betrachtet man M als Repräsentanten des Sinnes- 
gedächtnisses, so gäbe es demnach einen einheitlichen Gedächt- 
nistypus mit verhältnismäfsig gleichmälsigen Gedächtnisleistungen 
und einen mehr differenzierten mit einseitigen Gedächtnisleistungen. 
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Doch besteht bei ersterem nicht einfach das Gesetz der Propor- 
tionalität, welches bei den Unterschiedsschwellen sehr nahe er- 
füllt ist. 

2. In bezug auf die besondere Form der Vergleichsleistung 
haben sich in vorliegender Untersuchung 3 verschiedene Typen 
herausgestellt: der Vergleichstypus (aktiver Typus), der seiner- 
seits rein reproduktiv (unmittelbar vergleichend) oder abstrahierend 
(mittelbar vergleichend) sein kann, der Wiedererkennungstypus 
(passiver Typus) und der Mischtypus, letzterer in dem Sinne, 
dafs die ihm angehörenden Vpn. auf den verschiedenen Ver- 
suchsgebieten in verschiedener Weise reagieren. Die Durch- 
schnitte über die Schwellen, Streuungswerte und mittleren 
Schätzungsfehler beweisen, dafs der Vergleichstypus als 
der empfindlichere, der Wiedererkennungstypus 
als der sicherere anzusprechen ist. Von den 32 Vpn. 
gehört die überwiegende Anzahl dem Vergleichtypus an (19), 
dem Wiedererkennungstypus 8, dem Mischtypus 5. 

3. Fraktioniert man das Material nach dem Geschlecht der 
Vpn., so zeigt sich eindeutig, dafs die weiblichen Vpn. im Mittel 
kleinere Unterschiedsschwellen als die männlichen Vpn. besitzen, 
eine Tatsache, die sicher auf die Form der Reaktion zurück- 
zuführen ist: von den 9 untersuchten weiblichen Vpn. gehörten 
6 dem Vergleichstypus an. Die Sicherheit der Urteilsleistung 
ist bei den männlichen Vpn. auf dem Gebiete der Extensitäts- 
vergleichung gröfser als bei den ‚weiblichen; auf dem Gebiete 
der Intensitätsvergleichung hingegen sind die Frauen sicherer 
als die Männer. Im ganzen zeigen letztere ein konstanteres 
Verhalten als die weiblichen Vpn. Die Hauptwerte 
und Streuungsmalse der männlichen Vpn. zeigen 
grölsere interindividuelle Streuungen als die der 
weiblichen. 


Ergebnisse methodischer Art. 


1. Das BLaremansche Kriterium als hinreichend genau voraus- 
gesetzt, erwies sich in vorliegender Arbeit das Bravars-PEARSON- 
sche Korrelationsverfahren im allgemeinen als ausreichend; in 
den untersuchten Fällen zeigte sich kaum ein Widerspruch zur 
BrLAakxeEMmAnschen Ungleichung. 

2. Die Anwendung der Brownschen Kriterien zeigte die Un- 
zulässigkeit der SpEearMmanschen Ergänzungsformel. 


7. Zusammenfassung der Ergebnisse. 17 


3. Die Überführung der Messungsreihen in Rangreihen und 
die auf Grund der letzteren vorgenommene Berechnung der 
e-Werte führte zu sehr erheblichen Differenzen zwischen r und g, 
Differenzen, welche die nach der PrAssonschen Überführungs- 


formel 
r = 2 sin D e) 


berechneten zuweilen um mehr als das Zehnfache übertreffen. 

4. In den meisten Fällen, wo neben r noch das Korrelations- 
verhältnis n berechnet wurde, zeigten sich beträchtliche Unter- 
schiede zwischen n, und ge Es ist demnach nicht angängig, 
eines der beiden n zur Beschreibung des Korrelationsgrades zu 
verwenden. Vielmehr wird man durch Mittelbildung ein summa- 
risches Mals der Korrelation gewinnen müssen. 


b) Nebenergebnisse. 


1. Bei der Vergleichung von optisch gebotenen Extensitäten 
besteht die Neigung, den Vergleichsreiz zu überschätzen, während 
bei der Vergleichung von Schallintensitäten umgekehrt die 
Neigung zur Unterschätzung des Vergleichsreizes vorhanden ist. 
Dies kommt sowohlin der Lage der Extreme, als auch in der Lage der 
Äquivalenzwertes, sowie in der Gröfse der oberen und unteren 
Unterschiedsschwelle deutlich zum Ausdruck. Bei Verlängerung 
der Zwischenzeit zwischen Normalreiz und Vergleichsreiz treten 
diese Neigungen auch in der Vergleichung von Farbsättigungs- 
graden und taktil dargebotenen Raumstrecken deutlich hervor. 
Offenbar handelt es sich hier um charakteristische Unterschiede 
in der Auffassung und Vergleichung von Extensitäten und Inten- 
sitäten. 

2. In der Sicherheit der Urteilsleistung treten diese Unter- 
schiede nicht hervor: M, und M, zeigen kein bestimmtes cha- 
rakteristisches Gröfsenverhältnis; nur bei den Farbsättigungsver- 
suchen zeigt sich eine auffällig gröfsere Sicherheit in der Fällung 
des Kleiner-Urteils. 

3. Der Gegensatz in der Auffassung und Vergleichung von 
Extensitäten und Intensitäten (mathematischen— dynamischen Ge- 
gebenheiten) tritt auch in den Zuverlässigkeitskoeffizienten der 
Gesamtstreuungen M und der mittleren Schätzungsfehler c 
deutlich hervor: bei der Vergleichung von Extensitäten ist die 
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Gesamtstreuung M konstanter, der mittlere Schätzungsfehler 
variabler, bei der Vergleichung von Intensitäten verhält es sich 
umgekehrt. 


Schlufs. 


Die vorliegende Untersuchung, die einen ersten Versuch dar- 
stellt, die Methoden der Korrelationsstatistik in exakterer Weise 
auf die Psychologie anzuwenden, als es bisher geschehen ist, 
konnte naturgemäfs die Selbstbeobachtung nicht in dem Malse 
heranziehen, als es vom Standpunkt eindringender psychologischer 
Analyse aus wünschenswert gewesen wäre. Die im ganzen auf 
35—36000 sich belaufende Versuchszahl gestattete unmöglich 
eine neben der Einzelleistung beständig hergehende qualitative 
Analyse. Diese wird jedoch in ihr altes Recht treten können 
und müssen, sobald die Untersuchung nicht derartig hohe Ver- 
suchszahlen erfordert. Dies ist besonders zu betonen, da man 
vielfach der Ansicht zu sein scheint, dafs die Korrelations- 
methoden diese Seite der Forschung überflüssig machen !; im 
Gegenteil ist jedoch nichts wünschenswerter als ein recht 
intensives Ineinandergreifen der beiden genannten Forschungs- 
methoden. Andernfalls besteht die Gefahr, dafs die Korrelationen 
in oberflächliche Parallelisierungen ohne tieferen Erkenntniswert 
ausarten. 

In ausgiebiger Weise wird sich die Selbstbeobachtung vor 
allem auf dem Gebiete mit den Korrelationsmethoden verbinden 
können und müssen, wo gerade die letzteren noch wesentliche 
und grundlegende Arbeit zu leisten vermögen: auf dem Ge- 
biete der psychologischen Symptomatik. Es ist nicht zufällig, 
dafs das Streben nach einer gründlichen psychologischen Sympto- 
matik eines der wesentlichsten Motive zur Anwendung der zu- 
nächst aus biometrischen Problemen erwachsenen Korrelations- 
statistik auf die Psychologie gewesen ist. Die Frage nach dem 
Symptomcharakter der verschiedenen psychologischen Konstanten 
je nach der Art des angewandten Verfahrens oder der Art der 
Instruktion usw. erfordert gründliche Einzelarbeit auf eng- 
begrenztem Gebiet, wobei ohne Zweifel die Korrelationsmethoden 
schätzbare Dienste leisten können. 


t Vgl. hierzu: 
WvuxprT, Grundzüge der physiolog. Psych. Bd. III. 6. Aufl. S. 596. 
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Zum Schlusse möchte ich allen denen meinen Dank aus- 
sprechen, welche vorliegende Arbeit ermöglicht und gefördert 
haben: Herrn Privatdozenten Dr, Dënn, dem Leiter des In- 
stituts für experimentelle Pädagogik an der Universität Leipzig, 
dem Assistenten Herrn Dr. MoEDE, sowie allen meinen Vpn. 
Meinem Freunde Dr. Haurrmann endlich möchte ich an dieser 
Stelle für die liebenswürdige Überlassung seiner technischen 
Rechenhilfsmittel danken, die mir die Bewältigung der umfäng- 
lichen Rechenarbeit überhaupt erst ermöglichten. 


Bëss — 
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Tafel III. Regressionen zu Versuchsgrupp® A. 
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Tafel IV. Regressionen zu Versuchsgruppe A (Fortes.). 
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Kapitel I. 
Ältere Untersuchungen. 


An die früheren Untersuchungen über Beliebtheit und Un- 
beliebtheit der Schulfächer, die in Deutschland ausgeführt wurden, 
braucht an dieser Stelle nur kurz erinnert zu werden, da sie dem 
deutschen Leser bekannt sind. 

Als erster hat Lossen (2)! an 500 Kieler Volksschulkinder 
beiderlei Geschlechts Fragen nach dem beliebtesten Schulfach 
gerichtet. Die Fragen waren unter eine Anzahl anderer Fragen 
nach beliebtesten Gegenständen eingestreut. — Diese Erhebungen 
gaben die erste Anregung zu der Breslauer statistischen Unter- 
suchung, deren Ergebnisse STERN veröffentlichte (4). Es wurden 
die Altersstufen 6—-18 Jahr und zwar 1461 Knaben, 1095 Mäd- 
chen, 141 Seminaristinnen befragt; auf Vorschlag eines Mit- 
arbeiters wurden, als der Versuch schon im Gange war, der 
Frage nach dem beliebtesten auch die nach dem unbelieb- 
testen Fach angeschlossen. Hierin liegt der eigentliche Fort- 
schritt; denn „es ist klar“ sagt STERN, „dals Bevorzugung und 
Ablehnung zusammen einen viel besseren Einblick in die Schul- 
interessen des Kindes gewähren als die Vorzugsurteile allein.“ — 
Es folgte WALsSEMAnN mit einer Prüfung von 289 Schülerinnen 
seines Lehrerinnenseminars(5). Da er von der Erfahrung aus- 
ging, „dafs jeder in der Regel mehrere Fächer hat, die ihm 
zusagen, und auch mehrere, denen er kein Interesse entgegen- 
bringt“, so fragte er nach den je zwei beliebtesten und unbe- 
liebtesten Fächern. Die Fächer des Stundenplans wurden den 
Versuchspersonen auf vorgedruckten Blättern vorgelegt, damit 


t Die fettgedruckten Zahlen beziehen sich auf die Nummern des Li- 
teraturverzeichnisses am Schlufs der Arbeit. 
Beiheft zur Zeitschrift für angewandte Psychologie. 10. 1 
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sie daraus die Auswahl treffen konnten. — Der Mannheimer 
Versuch von G. WIEDERKEHR(6) bezog sich wieder auf Volks- 
schulkinder, je 500 Knaben und Mädchen. Er hielt sich im 
wesentlichen an das Breslauer Verfahren, nur schrieb er zur 
Unterstützung der Erinnerung sämtliche Fächer an die Schul- 
tafel. — Endlich hat Lossen noch eine zweite Untersuchung 
veranstaltet, die über 3343 Knaben und 2905 Mädchen der Volks- 
und Mittelschule in Kiel (Alter 9-—15 Jahre) ausgedehnt war (3). 
Die Kinder erhielten vorgedruckte Zettel mit dem Namen der 
Fächer und hatten diese nach der Reihenfolge der Beliebtheit 
durchzunumerieren. 

Etwas ausführlicher sei über eine ausländische Untersuchung 
berichtet, die in Deutschland nicht bekannt geworden ist. 

Während der Jahre 1910 und 1911 veranstaltete A. Lurus (1) 
in den schwedischen und finnischen Volksschulen in Helsingfors, 
Vasa und Abo eine Erhebung gleicher Art. Die eine der Unter- 
suchungen, nämlich die in den höheren finnischen Volksschulen 
in Helsingfors, wurde hauptsächlich unternommen, um in einer 
später zu besprechenden methodischen Frage Klarheit zu be- 
kommen. Die Schüler mulsten das beliebteste und unbeliebteste 
Fach angeben. Bei den Versuchen in Vasa und Abo wurden an die 
Versuchspersonen Zettel verteilt, die ein Verzeichnis der Schul- 
fächer in alphabetischer, resp. in umgekehrt alphabetischer Ord- 
nung enthielten und aulserdem folgende Fragen: „1. Welches 
Fach ist dir das liebste? 2. Weshalb liebst du dieses Fach am 
meisten? 3. Welches Fach liebst du am wenigsten? 4. Weshalb 
liebst du dieses Fach am wenigsten? 5. Liebst du Zoologie mehr 
oder Botanik? 6. Liebst du die Geschichte Finnlands mehr oder 
die Weltgeschichte?“ Auf die Zettel sollten die Kinder aufser der 
Antwort auf die Fragen auch ihr Geschlecht und ihr Alter auf- 
schreiben, der Name hingegen brauchte nicht angegeben zu 
werden. Von dem erhaltenen Material wurden die Antworten 
von 951 Kindern bearbeitet, ungefähr gleich viele von allen drei 
Städten. Die Versuchspersonen repräsentierten vier Altersstufen 
von 10—13 Jahren. 
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Kapitel II. 
Die Versuchsanordnungen. 


Die Untersuchungen, über die im folgenden berichtet wird, 
wurden an den Volksschulen in Stockholm Ende 1910, an den 
Volksschulen in Norrköping Anfang 1911 und an den Volks- 
schulen in Gothenburg zu Beginn des Wintersemesters 1911 aus- 
geführt. 

In Stockholm wurden den Kindern 39 Fragen vorgelegt, von 
denen die meisten Doppelfragen waren, d.h. es folgte ihnen ein 
„Warum“. Diese Fragen waren auf vier Formulare verteilt und 
die Untersuchung wurde an vier aufeinander folgenden Tagen — 
stets Vormittags — vorgenommen. Jedes Mal mulsten die Kinder 
die Fragen eines Formulars — ungefähr 10 — beantworten. Die 
Zeit, welche für die Beantwortung der Fragen jedes einzelnen 
Formulares zur Verfügung gestellt wurde, war in den verschie- 
denen Klassenabteilungen etwas verschieden; sie betrug teils 45, 
teils 60, teils 90 Minuten. 

Es kann vielleicht die Anmerkung gemacht werden, dals die 
Anzahl der Fragen in dem hier vorliegenden Falle allzu grols 
war. Man darf ja nicht voraussetzen, dafs Kinder in irgend- 
einem höheren Grade geübt sind, Selbstreflexionen anzustellen, 
auch wird es ihnen in vielen Fällen Schwierigkeiten bereiten, 
ihren Erfahrungen schriftlich Ausdruck zu geben. Aus diesen 
und anderen Gründen dürfte es daher in Zukunft angebracht 
sein, bei Anwendung der Enquötemethode an Kindern nur eine 
kleinere Anzahl von Fragen an sie zu richten. Diese Regel sollte 
jedenfalls befolgt werden bei Kindern, die noch nicht 10—11 Jahre 
alt sind. Die in Stockholm untersuchten Kinder hatten indessen 
nahezu alle ein Alter von 13 und 14 Jahren, sie hatten den Vor- 
zug eines sehr guten Volksschulunterrichts genossen, und in den 
Antworten deutet nichts darauf hin, dafs ihnen die Fixierung 
ihrer Erfahrungen irgendwelche gröfseren Schwierigkeiten be- 
reitet hätte. Die Fragen galten ausschliefslich Verhältnissen, mit 
denen die Kinder täglich in der Schule und zu Hause in Be- 
rührung gekommen waren, und im allgemeinen dürften sich 13 
bis 14 jährige Kinder eine bestimmte Auffassung über solche Ver- 
hältnisse gebildet haben. Falls sie eine gute Schulbildung ge- 
nossen haben, bereitet es ihnen in diesem Alter auch keine 
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Schwierigkeiten, ihre Gedanken über diese täglichen Eindrücke 
niederzuschreiben. Da die hier in Frage kommenden Aufgaben 
sich kaum von gewöhnlichen Schulaufgaben unterschieden, dürften 
die Kinder bei der Beantwortung der Fragen auch nicht das Ge- 
fühl gehabt haben, dafs sie sich einer ungewöhnlichen Situation 
gegenüber befänden, was ja eine geistige Arbeit erschweren und 
verschlechtern kann. Um zu verhindern, dafs der Gedankengang 
bei der Beantwortung einer vorhergehenden Frage einen be- 
stimmenden Einflufs auf die Beantwortung der folgenden ausübe, 
wurden die Fragen in einer solchen Reihenfolge gegeben, dafs 
alle suggerierenden Einflüsse von einer Frage auf die andere als 
ausgeschlossen angesehen werden durften. Auf der ersten Frage- 
liste waren die leichtesten Fragen angegeben, damit die Kinder 
nicht von Anfang an, bevor sie sich auf die Arbeit eingestellt 
hatten, durch ihre Schwierigkeit zurückgeschreckt würden. End- 
lich kann darauf hingewiesen werden, dafs der Zweck der Unter- 
suchung eine ziemlich grofse Anzahl Fragen erforderte. Es galt 
nämlich, ein Material zu erhalten, welches nicht nur eine sta- 
tistische Bearbeitung erlaubte, sondern auch individuelle Eigen- 
arten der Kinder zum Ausdruck brächte. 

Von den Fragen, welche den Kindern in Stockholm vorgelegt 
wurden, sind hier nur die folgenden wiedergegeben, weil sich 
diese Abhandlung auf deren Bearbeitung beschränkt. 

1. Welche Unterrichtsfächer liebst du am meisten? Weshalb? 

2. Welche Unterrichtsfächer liebst du am wenigsten? Weshalb? 

3. Von welchen Unterrichtsfächern glaubst du, dafs du den gröfsten 
Nutzen haben wirst? Weshalb ? 


4. Welches Unterrichtsfach würdest du am liebsten noch besser 
lernen wollen, wenn du die Schule verlassen hast? Warum? 


Vor der Untersuchung in Stockholm wurde eine Beratung 
gehalten, an der diejenigen Lehrer und Lehrerinnen teilnahmen, 
welche sich zur Mitarbeit bereit erklärt hatten. Sie bekamen 
dabei verschiedene Aufklärungen über den Zweck solcher Er- 
hebungen, sowie Anweisungen über das, was die Klassenlehrer 
als Leiter der Untersuchung zu beobachten hatten. Darauf wurde 
an die Lehrer und Lehrerinnen folgendes Promemoria verteilt: 


1. Ermahnungen der Lehrer an die Kinder jeden Tag vor Beant- 
wortung der Interessefragen: 
a) Ihr sollt die auf dem erhaltenen Zettel vorgedruckten Fragen 
zu beantworten suchen. 
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b) Lest die Fragen genau durch und versucht dieselben richtig 
zu verstehen, bevor ihr die Antwort niederschreibt! 

c): Schreibt die Antwort mit Bleistift auf die Linien unterhalb der 
Frage! 

d) Benutzt die Zeit gut! 


2. Die Lehrer sollen darauf achten, dafs Name, Geburtstag und Klasse ! 
in der übereingekommenen Weise angegeben werden. 


3. Die Lehrer sollen vor Beginn an die schwarze Tafel schreiben: 
„»Vergifs nicht zu beantworten, weshalb?“ und die Aufmerksamkeit 
der Kinder darauf richten. 


4. Bei eventueller Erkundigung der Kinder, weshalb ihnen diese 
Fragen zur Beantwortung vorgelegt werden, soll folgende Auf- 
klärung gegeben werden: „Diese sind für eine wissenschaftliche 
Untersuchung in Uppsala nötig.“ 


Die Untersuchungen in Norrköping und Gothenburg wurden 
vorgenommen, um in einigen Punkten die Stockholmer Unter- 
suchung zu komplettieren. Sie galten dem Persönlichkeitsideal 
der Kinder, sowie der Beliebtheit, resp. Unbeliebtheit der Unter- 
richtsfächer. Die der letzteren Gruppe? angehörenden Fragen 
waren folgende und werden hier in der Reihenfolge angegeben, 
in welcher sie auf dem Formular vorkamen: 


1. Welches von den folgenden Unterrichtsfächern liebst du am 
meisten: Lesen, Rechnen, Rechtschreiben, Bürgerkunde, Ge- 
sundheitslehre, Katechismus, Biblische Geschichte, Geographie, 
Naturkunde, Sprachlehre, Deutsch, Englisch, Geometrie, Anschau- 
ungsunterricht, Geschichte? 

Warum liebst du dieses Fach am meisten? 


2. Welches von diesen, ebengenannten Unterrichtsfächern liebst du 
am wenigsten? 
Warum liebst du dieses Fach am wenigsten ? 


3. Welches von den folgenden Fächern liebst du am meisten: 
Aufsatzschreiben, Schönschreiben, Freihandzeichnen, Linear- 


! In den Volksschulen in Stockholm wird eine Klasse „kurs“ genannt, 
und die Kinder bleiben in jedem „kurs“ nur ein halbes Schuljahr. 

® Die Fragen über das Persönlichkeitsideal der Kinder standen auf 
dem Formular zuerst und hatten diesen Wortlaut: „Welcher Person (Mann 
oder Weib) die du gesehen hast, von der du sprechen gehört hast oder von 
der du gelesen hast, möchtest du am liebsten nacheifern, wenn du könntest? 
Warum möchtest du am liebsten dieser Person nacheifern ?* 

Das Resultat dieser Untersuchung in Gothenburg, ist in dem Aufsatz 
des Verfassers: „Skolbarns personlighetsideal“ im Svenskt arkiv för peda- 
gogik 1913 8. 1—66 mitgeteilt worden. Auszug in deutscher Sprache ebenda 
.8. 109—120. 
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zeichnen, Handarbeit in Holz, Handarbeit in Metall, Mädchen- 
handarbeit, Haushaltungslehre, Turnen, Gesang, Buchführung? 
Warum liebst du dieses Fach am meisten? 

4. Welches von diesen zuletzt genannten Unterrichtsfächern liebst 
du am wenigsten? 

Warum liebst du dieses Fach am wenigsten? 

5. Welches von allen Unterrichtsfächern liebst du am meisten: 
Lesen, Rechnen, Rechtschreiben, Bürgerkunde, Gesundheitslehre, 
Katechismus, Biblische Geschichte, Geographie, Naturkunde, 
Sprachlehre, Deutsch, Englisch, Geometrie, Anschauungsunterricht, 
Geschichte, Aufsatzschreiben, Schönschreiben, Freihandzeichnen, 
Linearzeichnen, Handarbeit in Holz, Handarbeit in Metall, Mädchen- 
handarbeit, Haushaltungslehre, Turnen, Gesang, Buchführung? 

Warum liebst du dieses Fach am meisten? 

6. Welches von allen (zuletzt aufgezählten) Unterrichtsfächern liebst 
du am wenigsten? 

Warum liebst du dieses Fach am wenigsten? 


Die Fragen waren auf Zettel-gedruckt und wurden dann an 
‚die Leiter der Volksschulen in Norrköping und Gothenburg ge- 
sandt, welche sich freundlichst der Sache annahmen. und die 
Leiter der Untersuchungen waren. Durch deren Fürsorge wurden 
die Zettel an diejenigen Lehrer und Lehrerinnen verteilt, in deren 
Klassen die Untersuchungen stattfinden sollten. Gleichzeitig er- 
hielten die Lehrer folgendes Promemoria: | 


1. Der Lehrer soll den Kindern vor dem Schreiben folgende Ermah- 
nung geben: 

a) Ihr sollt die Fragen zu beantworten suchen, die hier auf dem 
Formular vorgedruckt sind. Schreibt die Antwort auf jede 
Frage mit Bleistift auf die Linien unterhalb der Frage. 

b) Lest die Fragen genau und versucht, sie richtig zu verstehen, 
bevor ihr die Antwort schreibt. Denkt genau nach, bevor ihr 
die Antwort auf jede einzelne Frage niederschreibt. 

c) Wenn jemand von euch eine Frage nicht beantworten kann, 
so macht das nichts. Er (oder sie) kann dann diese Frage aus- 
lassen und zur nächsten übergehen. 

d) Wenn ihr die Antwort auf alle Fragen niedergeschrieben habt, 
werden die Zettel eingesammelt und zwecks einer wissenschaft- 
lichen Untersuchung nach Uppsala geschickt. Ich werde nicht 
lesen, was ihr schreibt; und ihr braucht euch also meinetwegen 
nicht zu fürchten, das niederzuschreiben, was ihr denkt. (NR 
für den Lehrer: Es ist von Wichtigkeit, dafs dieses Ver- 
sprechen deutlich hervorgehoben wird, weil sonst eine Fehler- 
quelle entstehen kann, die das Resultat der Untersuchung stark 
beeinflufst.) 

2. Um die Kinder nicht zu verwirren, wird der Lehrer höflichst ge- 
beten, auf den Zetteln diejenigen Fächer selbst durchzustreichen, 
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oder die Klasse diese Fächer streichen zu lassen, welche in den 
resp. Klassen nicht gelehrt werden. Wenn eines oder mehrere 
Fächer nur von einem Teil der Kinder in der Klasse 
gelernt werden, müssen natürlich diese Kinder das 
oder die fraglichen Fächer undurchstrichen stehen 
lassen, während die übrigen dieselben streichen 
dürfen. 

3. Bevor die Kinder mit dem Schreiben beginnen, tut der Lehrer gut 
daran, an die Tafel zu schreiben: „Vergefst nicht zu antworten: 
Warum!“ und die Aufmerksamkeit der Kinder darauf zu richten. 

4. Falls der Lehrer befürchtet, dafs eines oder mehrere Kinder im 
Zweifel sind, wie sie Nanıe, Geburtsjahr und Tag, sowie die 
Klassennummer aufschreiben sollen, soll er es den Kindern an der 
schwarzen Tafel zeigen, wie sie damit verfahren sollen. Sollte 
eines der Kinder den Tag und das Jahr seiner Geburt vergessen 
haben, soll ihm der Lehrer dessen Geburtsjahr und Tag mitteilen. 

5. Der Lehrer soll den Kindern für die Beantwortung der Fragen 
genügend Zeit lassen, und dieselben während des Schreibens nicht 
veranlassen, die Arbeit zu beschleunigen. Eine Antwort, die nicht 
vollkommen ungezwungen infolge richtiger Überlegung des Kindes 
zustande kommt, ist absolut wertlos. 

6. Der Lehrer soll genau darauf achten, dals die Kinder 
während des Schreibens einander nicht in die Arbeit 
sehen oder sich in anderer Weise miteinander ver- 
ständigen. i 

7. Wenn der Lehrer die Zettel eingesammelt hat, soll er sie in einen 
Briefumschlag legen, den er mit seinem Namen und seiner Adresse, 
sowie mit der Klassennummer versieht. Aufserdem sei der 
Lehrer höflichst gebeten, auf dem Briefumschlag an- 
zugeben, welches oder welche Fächer nur von einem 
Teile der Klasse mitgenommen werden und mitzu- 
teilen, wieviele Kinder in der Klasse an dem Unter- 
richt in dem oder den fraglichen Fächern teilnehmen. 


DieVolksschulinspektoren wurden ersucht, die Untersuchungen 
in den verschiedenen Klassen gleichzeitig vornehmen zu lassen 
und zwar zu einer Zeit, in der die Kinder noch nicht von einer 
vorhergehenden Arbeit des Tages ermüdet waren. Wie mir die 
Inspektoren mitgeteilt haben, sind bei den Untersuchungen die 
Vorschriften zur Verhütung von Fehlerquellen genau befolgt 


worden. 
Nachdem das Untersuchungsmaterial durchgesehen und die 


wichtigsten Resultate aufgezeichnet waren, wurden eine Reihe 
von Fragen an die Lehrer oder Lehrerinnen gestellt, die in den 
:respektiven Klassen Leiter der Untersuchung gewesen waren. Dies 
geschah, um für gewisse Untersuchungsresultate auf Erfahrung 
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begründete Erklärungen zu erhalten, deren Deutung ohne Hilfe 
der Lehrer Schwierigkeiten gehabt hätte. Zu diesem Zwecke 
wurden jedem Lehrer oder jeder Lehrerin in Stockholm etwa 
40 Fragen vorgelegt. Aufserdem wurden die Lehrer ersucht, ver- 
schiedene Aufklärungen über jedes an der Untersuchung betei- 
ligte Kind zu geben. Von welcher Art dieser Teil der Unter- 
suchung unter den Lehrern war, geht aus dem folgenden Kapitel 
hervor, in dem die von den Lehrern abgegebenen Mitteilungen 
bezüglich der Versuchspersonen erörtert werden. 


Kapitel III. 
Die Versuchspersonen. 


Als allgemeine Regel dürfte man sagen können, dafs der 
Wert einer Untersuchung über die Interesserichtungen der Schul- 
kinder um so gröfser wird, je mehr Aufschlüsse der Forscher über 
seine Versuchspersonen aufser den eigentlichen Untersuchungs- 
resultaten mitzuteilen imstande ist. Diese bekommen sozusagen 
ein ganz anderes Relief, falls man beispielsweise unterrichtet ist, 
auf welchem Standpunkt sich die Versuchspersonen in intellek- 
tueller und moralischer Hinsicht befunden haben, in welchem 
sozialen Milieu sie im allgemeinen gelebt haben, welches Gepräge 
dieses Milieu infolge ökonomischer und moralischer Verhältnisse 
erhalten hat usw. 

Diese und ähnliche Gesichtspunkte gaben den Anlafs, die 
Lehrer derjenigen Klassen, in denen meine Untersuchungen aus- 
geführt wurden, um Aufschlüsse über die eben erwähnten Ver- 
hältnisse der Kinder zu ersuchen. Dies geschah mit dem Ge- 
danken, dafs die Lehrer in der Volksschule im allgemeinen eine 
ziemlich genaue Kenntnis der Kinder besitzen, die ihnen eine 
Reihe von Jahren anvertraut gewesen sind, und dafs sie auch 
das Elternhaus der Kinder genau genug kennen, um auch über 
dieses Aufschlüsse geben zu können. Die mitwirkenden Lehrer 
wurden also um Angaben gebeten über: die geistige Begabung 
der Kinder, deren Betragen, die ökonomische und moralische 
Beschaffenheit des Elternhauses, das Gewerbe des Vaters oder 
der Mutter. Für die vier ersten Kategorien wurden die Noten: 
sehr gut (3), gut (2), weniger gut (1), schlecht (0) verwendet. 
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Die Untersuchung in Stockholm umfafste 327 Kinder in 
den Volksschulen, 187 Knaben und 140 Mädchen. Alle befanden 
sich auf dem Stadium des dreizehnten und vierzehnten Kurses, 
das der fünften Klasse der Volksschulen entspricht. Die Kinder 
verteilten sich folgendermalsen auf die verschiedenen Kurse: 


Knaben Mädchen 
Kurs 13 102 85 
„ 14 85 55 
Summa 187 140 


Das Alter der Kinder variierte zwischen 12,5 und 15 Jahren. 
Die meisten waren 13 und 14 Jahre alt. 

In den von den Lehrern abgegebenen Zensuren wurde die 
geistige Begabung bei 81,3 °% der Knaben und 80,1 °/, der Mädchen 
als sehr gut oder gut bezeichnet, bei 18,7 °/, bzw. 19,9 °/, als weniger 
gut oder schlecht. 

Für ihr Betragen haben etwas mehr als 1°/, der Kinder die 
Note weniger gut erhalten, während das Betragen aller übrigen 
als sehr gut oder gut bezeichnet war. 

Welchen Bevölkerungsklassen die Stockholmer Prüflinge an- 
gehörten, ist aus nachstehender Tabelle ersichtlich. Für die 
Mütter sind Gewerbe nur in solchen Fällen angegeben worden, 
wenn diese Witwen oder unverheiratet gewesen sind. 

Väter Mütter 


Arbeiter und Handwerker verschiedener Industriezweige 46,8% 2,7% 
‚Andere Arbeiter und Dienstboten (teilweise ohne Stellungs- 


angabe) 14,4% 3,4% 
Kaufleute, Buchhalter u. a. 73% 0,9% 
Bediente 4 % 
Seeleute, Dampfbootmaschinisten u. a. 2,1% 
Fuhrleute, Kutscher und Chauffeure 2,10, 
Eisenbahn- und Strafsenbahnpersonal 1,8% 
Dienstmänner, Träger und Hausmeister 18% 0,6% 
Artisten u. a. 1,2% 
Beamte, Hausbesitzer, Militär, Ingenieure 1,2%, 
Baumeister 0,9% 
Apotheker 0,9% 
Prediger und Lehrer 0,6% 
Restaurateure und Kellner 03% 18% 


Aufserdem wurde für 4°), der Kinder nur angegeben, dafs 
ihre Mütter Witwen und für 1,2°%,, dafs sie in Waisenhäusern 
aufgenommen sind. 
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Angaben über die wirtschaftlichen Verhältnisse der Eltern 
sind in allen untersuchten Klassen mit einer Ausnahme gemacht 
worden. Für 14°), der Elternhäuser wurde die Lage als sehr 
gut, für 54,5°/, als gut, für 27°), als weniger gut und für on, 
als schlecht bezeichnet. 

Die Zensuren über die moralische Beschaffenheit der Eltern- 
häuser (die von allen Klassen mit Ausnahme von je 2 Knaben- 
und Mädchenklassen erhalten wurden), lauteten zu 93,8°/⁄ auf 
sehr gut oder gut, zu 6,2°/, auf weniger gut oder schlecht. 

Die Untersuchung von Norrköping umfalste weit mehr 
Versuchspersonen, nämlich 870 Kinder, 434 Knaben und 436 Mäd- 
chen. Einige von diesen befanden sich in der II. Klasse der 
Kleinkinderschule!, die übrigen in der unteren Abteilung der 
Volksschule, welche aus 4 Klassen besteht, oder in der drei- 
klassigen höheren Abteilung der Volksschule. In der Klein- 
kinderschule wurden vier Klassenabteilungen untersucht, die alle 
sowohl aus Knaben als aus Mädchen zusammengesetzt waren, 
in jeder Klasse in der unteren Abteilung der Volksschulen 
wurden ebenfalls vier Unterabteilungen, zwei Knaben- und zwei 
Mädchenabteilungen untersucht, in der höheren Abteilung der 
Volksschule je eine Knaben- und eine Mädchenklasse. Dafs sich 
die Untersuchung nicht auf eine grölsere Anzahl von Kindern 
in der höheren Abteilung erstreckte, beruhte darauf, dafs in jeder 
Klasse dieser Stufe nur eine Abteilung Knaben vorhanden war. 
Wieviele Kinder die Untersuchung in jeder Klasse umfafste, 
geht aus nachstehender Tabelle hervor (in der die Kleinkinder- 
klasse mit einer römischen Ziffer bezeichnet ist). 


_— 























Klein- Volksschule e 
kinder- — ER Des 
h ntere ere 
au Abteilung Summa Abteilung EE 
Klasse II 1 2 8 4 
Knaben 54 83 79 66 66 484 
Mädchen 53 716 86 69 66 456 
870 


Summa 107 | 159 165 135 182 | 


I In Schweden gehen die Kinder 2 Jahre in die sog. smäskola, d. h. 
Kleinkinderschule, bevor sie in die Volksschule eintreten. 
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Das Alter variierte zwischen 8 und 18 Jahren. Folgende 
Tabelle zeigt die Anzahl der Kinder auf den verschiedenen 
Altersstufen: 


Alter 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 Summa 
Knaben 15 47 72 8 70 67 39 2 1 0 0 434 
Mädchen 7 40 76 OW 63 73 38 A 17 8 1 436 


Summa 22 87 148 175 188 140 77 5 28 3 1 80 


Bei ‘der Altersberechnung der Kinder wurde nur das Ge- 
burtsjahr berücksichtigt. Die Zahl 15 für Knaben im Alter von 
8 Jahren bezeichnet also — um nur ein Beispiel anzuführen — 
nicht, dafs alle die fraglichen Knaben zur Zeit der Untersuchung 
das 8. Jahr vollendet hatten, sondern dafs sie dieses Alter im 
Laufe des Untersuchungsjahres erreichten. 


Werden einerseits die Gruppen von Kindern mit der 
Begabungsnote sehr gut oder gut, andererseits die mit der Note 
weniger gut oder schlecht zusammengestellt, so erhält man für 
die Knaben die Ziffern 72,2%, und 27,8°,, denen 81,3%, und 
18,7°, aus der Untersuchung in Stockholm gegenüberstehen. 
Ob die hier vorhandene Differenz von 9,1 zwischen den ent- 
sprechenden Prozentzahlen ihr Seitenstück in den tatsächlichen 
Verhältnissen besitzt, dürfte schwer zu entscheiden sein. Wahr- 
scheinlicherweise ist sie dadurch entstanden, dals die Lehrer in 
Norrköping die geistige Begabung der Kinder nach einem etwas 
strengeren Malsstabe beurteilt haben als die Stockholmer Lehrer. 
Das ist um so wahrscheinlicher, als eine Zusammenstellung der 
eben erwähnten Gruppen für die Mädchen in Norrköping die 
Zahlen 81,6°, und 18,3°/, ergibt, was ja ziemlich genau mit 
80,1 °% und 19,9°, für die Stockholmer Mädchen übereinstimmt. 


2,4°/, der Knaben und 2,7°, der Mädchen haben für Be- 
tragen die Zensur weniger gut oder schlecht erhalten. Diese 
Prozentzahlen sind etwas gröfser als die entsprechenden Ziffern 
von Stockholm. Niedere Prozentzahlen kommen auch in der 
Kolumne für schlechtes Betragen vor, eine Zensur, die keines 
der in der Stockholmer Untersuchung teilnehmenden Kinder zu 
verdienen schien. Auch hier können natürlich die nachgewiesenen 
Differenzen ihre Ursache darin haben, dafs die Beurteilung an 
beiden Orten nach abweichenden Grundsätzen geschehen ist. 


12 Das Interesse der Schulkinder an den Unterrichtsfächern. 


Eine Gruppierung der Norrköpinger Vp. nach den Gewerben 
der Eltern, gibt (unter denselben Gesichtspunkten der Anord- 
nung wie in Stockholm) nachstehendes Resultat: 

Väter Mütter 


Arbeiter und Handwerker in verschiedenen Industriezweigen 486% 4,3% 
Andere Arbeiter und Dienstboten (teilweise ohne Stellungs- 


angabe) 12,5% 2,6°% 
Kaufleute, Buchhalter, Vorarbeiter u. a. 114%, 01% 
Fuhrleute, Kutscher, Chauffeure 42% 
Bediente 8,9% 
Eisenbahn-, Strafsenbahn- und Telegraphenpersonal 1,6% 
Prediger und Lehrer 12%, 0,1% 
Direktoren, Fabrikbesitzer, Disponenten, Inspektoren, Inge- 

nieure, Ärzte, Architekten 1,2%, 
Baumeister 0,8% 
Landwirte und Gärtner 0,7% 
Hausbesitzer 0,6%, 0,1% 
Seeleute 0,6% 
Artisten u a 0,6% 
Dienstmänner 0,5% 
Restaurateure und Kellner 03%, 0,2% 
Diverse Gewerbe (die nicht klassifiziert werden konnten) 0,3% 


Aufserdem wurde für 1,7%, der Kinder angegeben, dafs 
deren Mütter Witwen sind, für 0,7°/,, dafs deren beide Eltern 
tot sind, und für 0,3°/,, dals sie im Waisenhaus aufgenommen 
sind. Ferner wurde für 0,2°), der Kinder mitgeteilt, dafs deren 
Mütter Armenunterstützung erhalten, und für 0,1°,, dafs der 
Vater eine Gefängnisstrafe absitzt. Für 0,5°%, fehlen Angaben. 

Eine Vergleichung dieser Tabelle mit der Stockholmer (S. 9) 
zeigt, dafs bezüglich der Gröfse der Prozentzahlen eine schla- 
gende Gleichheit vorhanden ist. Fafst man in jeder Tabelle die 
zwei ersten Gruppen, die aus Arbeitern im eigentlichen Sinne 
des Wortes bestehen, zusammen, so erhält man für Stockholm 
61,2%), und für Norrköping 61,1°/, (Männer) und 6,1°/, und 6,9%), 
(Frauen). Es stammen also 67—68°/, der Volksschulkinder in 
Stockholm und Norrköping aus wirklichen Arbeiterfamilien. Auch 
mehrere der Gesellschaftsklassen, welche die übrigen etwas mehr 
als 30°% ausmachen, sind auf beiden Tabellen gleich oder nahezu 
gleich grofe. 

Betreffs der wirtschaftlichen Lage der Familien sind, mit 
Ausnahme einer Klassenabteilung, für alle untersuchten Klassen in 
Norrköping Angaben gemacht worden. Die Lage war sehr gut in 
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12,5°,, der Familien der Kinder, gut in 59,4°),, weniger gut in 
24,4°%, und schlecht in 3,8%,. Auch diese Ziffern weichen nur 
wenig von den entsprechenden Prozentzahlen der Stockholmer 
Untersuchung (8. 10) ab. Eine gröfsere Anzahl Familien ist 
doch zu der Gruppe gerechnet worden, deren Ökonomie als gut 
bezeichnet wird. 

Für 6 Knaben- und 4 Mädchenabteilungen sind keinerlei 
Angaben über die moralische Beschaffenheit der Familien er- 
halten worden. Von den Familien, für die Angaben gemacht 
wurden, haben 91,9%, die Zensur sehr gut oder gut bekommen, 
8,1°/, weniger gut oder schlecht. Auch hier weichen die Re- 
sultate nur wenig von denen der Stockholmer Untersuchung ab. 

In Gothenburg wurden 940 Kinder, 498 Knaben und 442 
Mädchen untersucht. Wie in Norrköping waren diese in der 
2. Klasse der Kleinkinderschule und in den unteren und höheren 
Abteilungen der Volksschule. In der Kleinkinderschule erstreckte 
eich die Untersuchung auf 4 Klassenabteilungen, in denen Ko- 
edukation eingeführt war, in der unteren Abteilung der Volks- 
schule auf 4 Abteilungen jeder Klasse, 2 Knaben- und 2 Mädchen- 
abteilungen und in der höheren Abteilung der Volksschule, 
welche aus 2 Klassen besteht, auf 3 Abteilungen Knaben und 
2 Abteilungen Mädchen der Klasse V, sowie 2 Abteilungen 
Knaben und 3 Abteilungen Mädchen der Klasse VI. In jeder 
Klasse umfafste die Untersuchung folgende Anzahl Kinder: 





Volksschul 
Kleinkinder- SE Summa 


schule Obere aller 


Untere Abteilung| Summa Abteilung Summa 





Klasse II 1 2 3 4 5 6 P 

Knaben 42 | 86 74 66 74 94 62 

Mädchen 50 | 57 68 62 57 60 88 | u 
Summa 92 | 143 142 128 131 Bed 154 150 | 30 3 940 


Folgende Tabelle (vgl. die Anm. zu S. 10) zeigt die Ver- 
teilung auf die verschiedenen Altersstufen. 


Alter 7 8 9 10 11i 12 13 14 15 16 17 18 Summa 
Knaben 6 40 U 735 60 72 107 Sp 7 2 0 OU 48 
Mädchen 4 46 1 59 74 57 6 DL W 4 1 1 442 


Summa 10 86 125 134 134 129 172 106 36 6 1 1 %0 
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Über die geistige Begabung und das Betragen der Kinder, 
die Gewerbe und Ökonomie der Eltern, sowie tiber die mora- 
lische Beschaffenheit der Elternhäuser waren von den Lehrern 
in Gothenburg keine Angaben zu bekommen. Die grofsen Über- 
einstimmungen, welche wir hierfür zwischen Stockholm und 
Norrköping fanden, lassen ähnliche Verhältnisse auch in Gothen- 
burg vermuten. 

Eine Zusammenzählung zeigt, dafs an den Untersuchungen 
insgesamt 2137 Kinder in 67 Klassenabteilungen beteiligt waren. 


Kapitel IV. 
Versuchstechnik und Berechnungsweise. 


STERN (4, S. 273) hat die Faktoren, auf denen die Interessen 
der Schulkinder für ihre Fächer beruhen, in 2 Gruppen einge- 
teilt, nämlich diejenigen, die in dem Kinde zu finden sind, und 
die, welche aufserhalb desselben liegen. Zur ersten Gruppe 
gehören Alter, Geschlecht und Begabung, zur letzteren Stoff, 
Lehrplan, Unterrichtsmethode und Lehrerpersönlichkeit. Ins- 
besondere der letzte dieser Faktoren, die Persönlichkeit des 
Lehrers, wird von vielen für die Art und den Grad des kind- 
lichen Interesses an den Unterrichtsfächern als bestimmend 
angesehen: die Schüler sollten sich gerade für das Fach inter- 
essieren, in dem sie einen Lehrer haben, der ihnen das Fach 
interessant zu machen versteht. Ä 

Dieses Problem vom Einflufs der Lehrer auf das Interesse 
der Schüler für die Unterrichtsfächer hat LoBsıEn zusammen 
mit seiner zweiten Schulfächerenquöte zum Gegenstand der 
Untersuchung gemacht. Er bat nämlich die Lehrer, die die 
untersuchten Kinder unterrichteten, das Fach anzugeben, in 
welchem sie am liebsten Unterricht erteilten, ebenso dasjenige, 
in dem das Unterrichten ihnen am wenigsten lieb war. Die 
Antworten von 87 Lehrern wurden bearbeitet. Das Resultat 
der Untersuchung war, „dals die Schüler- und Lehrerinteressen 
den Schulfächern gegenüber keineswegs in übereinstimmenden 
Ordinatenhöhen zur Ausprägung gelangen“ (3, S. 55). Bei einem 
Vergleich zwischen den Interessen bei Lehrern und Schülern in 
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den einzelnen Abteilungen fand Lossen keine totale Über- 
einstimmung — d. h. eine solche sowohl in positiver als 
auch negativer Richtung — in den Mädchenabteilungen und 
nur eine einzige in den Knabenabteilungen. Etwas anders ge- 
stalteten sich die Resultate, als Vergleiche zwischen den posi- 
tiven Werten für sich und den negativen für sich angestellt 
wurden. In den Knabenabteilungen wurden zwischen den posi- 
tiven Werten für Lehrer und Schüler 5mal Übereinstimmungen 
gefunden, in den Mädchenabteilungen 2mal. Etwas geringer 
war die Übereinstimmung in negativer Richtung, indem drei 
korrespondierende Bewertungen in den Knabenabteilungen zweien 
in den Mädchenabteilungen entsprachen. LosBsıens Vermutung, 
dafs sich jüngere Schüler leichter von den Interessen der Lehrer 
beeinflussen liefsen, wurde durch die Untersuchungsresultate 
nicht bestätigt. 

Lossıen zieht aus seinen Untersuchungsresultaten in diesem 
Punkte den Schluls, dafs der Einfluls des Lehrers auf die Inter- 
essekonstellation der Schüler keineswegs unterschätzt werden 
darf. Dies ist ein Schlufs, zu dem jeder kommen muls, der sich 
mit Material von Schüleruntersuchungen beschäftigt hat. Oft 
ist Grund vorhanden, hinter den Differenzen zwischen den Re- 
sultaten aus verschiedenen Klassenabteilungen Einflüsse infolge 
der Unterrichtsweise der Lehrer und ihrer Persönlichkeit zu arg- 
wöhnen. Bisweilen tritt dieser Einflufs stark hervor, z. B. da 
das im allgemeinen wenig beliebte Fach Geometrie in einer 
Knabenabteilung in den Stockholmer Volksschulen einen hohen 
positiven Wert aufwies. Es ist jedoch ziemlich klar, dafs der 
Einflufs der Lehrer eine Rolle spielt, auch wo er nicht deutlich 
hervortritt. Soviel dürfte indessen sicher sein, dafs diejenigen 
Unrecht haben, welche behaupten, dafs das Interesse der Schüler 
für die Unterrichtsfächer ganz und gar durch die Lehrerpersön- 
lichkeit bestimmt werde. Im Gegenteil mufs man es mit STERN 
(4, S. 273) als unzweifelhaft ansehen, dafs der Einfluls der Lehrer 
nicht imstande ist, die Einwirkung anderer, allgemeinerer Fak- 
toren zu neutralisieren, sondern dafs es einen von der Persön- 
lichkeit des Lehrers unabhängigen Beliebtheitswert gibt. 

In der Tat dürfte die Frage, ob man mittelst der Enquöte- 
methode Kenntnis über das wirkliche Interesse der Schulkinder 
für die Unterrichtsfächer erhalten kann, nunmehr als beantwortet 
betrachtet werden. Die grofse Übereinstimmung, die zwischen 
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Resultaten von ausländischen Untersuchungen über dieses Problem 
herrscht, kann nur in einer Weise gedeutet werden, nämlich so, 
dafs die, das wirkliche Interesse bedingenden, inneren Faktoren 
in den Antworten der Vpn. zum Ausdruck gekommen sind, und 
dals also die statistischen Berechnungen ein im grofsen ganzen 
richtiges Bild der Beliebtheit und Unbeliebtheit der Schulfächer 
geben. Meine Absicht ist es gewesen, einen weiteren Beitrag 
zur Beleuchtung dieses Problems zu geben, und es wurden teil- 
weise aus diesem Grunde Versuche über das Interesse der Schul- 
kinder für die Unterrichtsfächer in zwei grölseren schwedischen 
Städten, Norrköping und Gothenburg, unter Verwendung der- 
selben Fragen und derselben Versuchstechnik angestellt. Auch 
die Jahresklassen, in denen die Untersuchungen ausgeführt 
wurden, waren in beiden Städten dieselben, aufser in der Be- 
ziehung, dafs die Enquête in Norrköping auch Abteilungen der 
7. Klasse der Volksschulen umfafste, was in Gothenburg nicht 
der Fall war; da die 6. Klasse in den Volksschulen in Gothen- 
burg die höchste ist, lag es in der Natur der Sache, dafs hier 
bei den Untersuchungen eine Jahresklasse weniger vertreten war. 
Dieser Umstand dürfte aber einen Vergleich der Untersuchungs- 
resultate keineswegs irreleitend machen. Dies ist um so weniger 
anzunehmen, als ungefähr dieselben Altersgruppen von Kindern 
bei den Versuchen vertreten waren (vgl. Tab. auf S. 11 u. 13). 
Falls die Methode zuverlässig, scheint man erwarten zu können, 
dafs zwei Untersuchungen von einer solchen Gleichförmigkeit 
bezüglich der Vpn. und der Versuchstechnik übereinstimmende 
Resultate geben sollen. Es ist auch klar, dafs eine eventuelle 
Jbereinstimmung zwischen den Resultaten diesen einen ganz 
anderen Wert gibt, als sie haben würden, wenn die Untersuchung 
nur in einer Stadt ausgeführt worden wäre, denn in letzterem 
Falle hätte ein Vergleich von der hier in Frage kommenden 
Art nicht stattfinden können. 

Aber nicht genug damit. In die Versuchstechnik selbst 
ging ein Moment ein, das bezweckte, eine Kontrolle zu ermög- 
lichen, ob die Antworten der Kinder zuverlässig waren oder 
nicht. Ein Blick auf die Frageliste (S. 5 u. 6) zeigt, dals die zwei 
ersten Hauptfragen den theoretischen Fächern galten, die zwei 
folgenden den praktischen und die zwei letzten allen Unter- 
richtsfächern. Da die Formulierung der Fragen voraussetzt, 
dals bei der Beantwortung einer jeden Frage nur ein Fach ge- 
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nannt wird, ist es klar, dafs die bei der Beantwortung der zwei 
letzten Hauptfragen aufgegebenen Fächer, in den Antworten 
auf zweien der vorhergehenden Fragen vorkommen müssen. 
Hat das Kind bei der Beantwortung der Frage 5 nicht dasselbe 
Fach angegeben wie bei Beantwortung der Frage 1 oder 3, so 
deutet das auf Unzuverlässigkeit in der Antwort des Kindes; 
denn es ist logisch absurd, sich zu sagen, man liebe zwei theore- 
tische oder zwei praktische Fächer am meisten, zumal die Fragen 
voraussetzen, dafs uns ein Fach in jeder einzelnen dieser Gruppen 
als das beliebteste angegeben werden soll. In ganz demselben 
Verhältnis, wie eben gesagt wurde, steht die Frage 6 zu den 
Fragen 2 und 4, indem die Antwort auf Frage 6 dieselbe sein 
mufs wie die auf Frage 2 oder 4. 

Aber es ist nicht undenkbar, dafs die Antworten ein Aus- 
druck für die wirkliche Beschaffenheit des Interesses sind, auch 
wenn sie nicht miteinander übereinstimmen und also die logische 
Forderung nicht zufriedenstellen. Es kann nämlich in vielen 
Fällen so sein, dals das Kind ungefähr ebenso sehr oder ebenso 
wenig zwei oder mehrere Fächer liebt und deshalb sich nicht 
entschliefsen kann, welches an erster und welches an letzter 
Stelle zu setzen ist. Dafs dem so ist, beweisen die nicht seltenen 
Fälle, dafs bei der Beantwortung der einen oder anderen Frage 
mehrere Fächer angegeben wurden. Die gleiche Erfahrung 
machte auch STERN bei seinen Untersuchungen. Er berichtet 
nämlich, dafs „sich zuweilen die Kinder nicht entschliefsen 
konnten, ein einziges Fach als beliebtestes (oder unbeliebtestes) 
zu nennen und deshalb mehrere hinschrieben. In der höheren 
Mädchenschule Q ist dies Verfahren auf Anfrage den Schüle- 
rinnen ausdrücklich gestattet worden, daher häuften sich hier 
diese Mehrheitsnennungen“ (4, S. 271). Manche Untersucher 
haben auch bei der Formulierung der Fragen auf diesen Sach- 
verhalt Rücksicht genommen. So durften die Vpn. bei den 
Untersuchungen von WALSEMANN die zwei beliebtesten und die 
zwei unbeliebtesten Fächer nennen. Auch Pau HorrMmann be- 
fürwortet auf Grund der eben angedeuteten Schwierigkeit eine 
Änderung in der Versuchstechnik. 

„Zwar mufs man von der im allgemeinen wohl zutreffenden Voraus- 
setzung, dafs der Schüler meistens wirklich nur ein Fach hat, das er vor 
allen anderen bevorzugt oder ablehnt, an der Hauptfrage nach dem be- 


liebtesten und unbeliebtesten Fache festhalten. Daneben aber sollte man 
Beiheft zur Zeitschrift für angewandte Psychologie. 10. 2 


18 Das Interesse der Schulkinder an den Unterrichtsfächern. 


erwähnen, dafs derjenige, der auch nach reiflichster Überlegung nach der 
positiven oder negativen Seite sich nicht für ein einziges unter zwei oder 
drei Fächern entscheiden könne, diese Fächer hinschreiben dürfe Und 
auch dem, der überhaupt kein Fach als beliebt oder unbeliebt zu nennen 
vermag, müf/ste gestattet sein, seine Meinung auszudrücken.“ (P. HOFFMANN 
8, S. 468/9.) 


Man dürfte mit diesem Verf. in der Forderung übereinstimmen 
können, dafs die Versuchstechnik so sein soll, dafs sie der In- 
dividualität der Kinder Gelegenheit gibt, sich Geltung zu ver- 
schaffen. Dieser Forderung dürfte am besten dadurch genügt 
werden, dafs man fragt, welche Fächer sie am meisten lieben 
und welche am wenigsten. Eine solche Fragestellung stellt es 
den Kindern frei, falls sie es wünschen, in jeder Antwort mehr 
als ein Fach zu nennen. Diese Versuchstechnik wurde bei der 
Untersuchung in Stockholm verwendet und sie gibt, wie später 
gezeigt werden soll, Gelegenheit zu Vergleichen zwischen der 
positiven und der negativen Gruppe der Fächer, ebenso zwischen 
den Interessensphären der Knaben und Mädchen. Das bei den 
Untersuchungen in Norrköping und Gothenburg angewandte 
Kontrollsystem machte es unmöglich, bei diesen Enquöten den 
Fragen eben genannte Formulierung zu geben. Hier bekamen 
sie im Gegenteil einen Wortlaut, der forderte, dafs nur ein Fach 
bei der Beantwortung jeder einzelnen Frage genannt wurde. 
Die Antworten, in denen mehrere Fächer angegeben waren, 
wurden daher verworfen. Die Fragen sind indessen von solcher 
Beschaffenheit gewesen, dafs man aus der Antwort die beiden 
Fächer — ein theoretisches und ein praktisches — erfahren 
konnte, welche eine Vp. am meisten liebte. Aufserdem bekam 
man zu wissen, welches von diesen Fächern, das theoretische 
oder das praktische, sie an erster Stelle nennt und welches an 
zweiter. Einen ähnlichen Begriff bekommt man von dem Ver- 
hältnis der Vp. zu den beiden Fächern, die sie am wenigsten 
liebt. Dafs eine Enquöte dieser Art Gelegenheit zu Vergleichen 
zwischen der Beliebtheit und Unbeliebtheit der theoretischen 
und praktischen Fächer gibt, liegt auf der Hand. 


Das zuletzt Gesagte gilt allerdings nur in den Fällen, in 
denen alle Fragen beantwortet wurden, und zwar so, dafs die 
Antworten miteinander übereinstimmen. Dies ist jedoch nicht 
immer der Fall. Oft herrscht keine Übereinstimmung, und in 
diesen Fällen sind natürlich drei Fächer als die beliebtesten und 
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drei als die unbeliebtesten angegeben worden. Es mag viel- 
leicht scheinen, als ob es das Richtigste gewesen wäre, diese 
Antworten, die den in der Versuchstechnik liegenden Forde- 
rungen nicht genügen, unberücksichtigt zu lassen. Dies ist in- 
dessen nicht geschehen, und ich bin hierbei von dem Gesichts- 
punkt ausgegangen, dafs es sein Interesse haben kann, auch den 
Wert dieser Kategorie von Antworten zu untersuchen. 


Eine versuchstechnische Frage von nicht geringer Bedeu- 
tung ist die, ob man den Kindern irgendein Verzeichnis über 
die Fächer, unter denen sie zu wählen haben, geben soll. Bei 
früheren Untersuchungen wurden hier verschiedene Methoden 
verwendet. Bei der Enquöte von WALSEMANN wurden die Vpn. 
(wahrscheinlich mündlich) auf sämtliche auf dem Stundenplan 
vorkommende Fächer aufmerksam gemacht, von WIEDERKEHR 
wurden die Fächer an die Wandtafel geschrieben, LossıEn liefs 
bei seiner zweiten Untersuchung ein Verzeichnis der Fächer auf 
die Zettel drucken, die unter die Kinder verteilt werden sollten, 
und diese Anordnung benotzte such Lg bei seiner Unter- 
suchung. Bei anderen Versuchen auf diesem Gebiete wurden 
die Kinder in keiner Weise über die Fächer, unter denen die 
Wahl getroffen werden sollte, unterrichtet. Bei meinen Unter- 
suchungen sind beide genannten Arten zur Anwendung ge- 
kommen. In Stockholm wurde kein Verzeichnis über die Fächer 
gegeben, wohl aber (vgl. S. 5 u. 6) in Norrköping und Gothenburg. 
Aber hier lag es in der Natur der Untersuchung, dals solche 
Verzeichnisse gegeben werden mulsten, denn man konnte ja 
nicht voraussetzen, dafs die Kinder die Fächer in theoretische 
und praktische würden gruppieren können. 

Es dürfte a priori klar sein, dafs mehrere Unregelmäfsig- 
keiten im Material auftreten würden, falls die Kinder bei der 
Untersuchung kein Verzeichnis der Unterrichtsfächer bekommen 
hätten. Einige Kinder sprechen z. B. vom Christentum, andere 
von Katechismus, biblischer Geschichte und Bibellesen; ein Teil 
derselben nennen Muttersprache, ein anderer wiederum die 
Fächer, in die diese aufgeteilt werden kann usw. Es ist nicht 
undenkbar, dafs das eine oder andere der Kinder Zweifel hegen 
kann, ob z. B. Handarbeit oder Haushaltungslehre zu den Unter- 
richtsfächern zu rechnen ist oder nicht, und man kann sich auch 


denken, dafs andere Kinder dem Worte Unterrichtsfach eine 
2% 
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allzu weitgestreckte Bedeutung beilegen können. Auch andere 
Fehlerquellen sind denkbar, wenn die Kinder bei der Beant- 
wortung der Fragen kein Verzeichnis über die Fächer erhalten. 
-Aber andererseits kann auch ein solches Verzeichnis die Kinder 
beeinflussen, und laut LızLius hat ein französischer Forscher, Pro- 
fessor LEFEVRE, aus diesem Grunde vor der Verwendung von 
Fächerlisten gewarnt. Zur Entscheidung dieser versuchstech- 
nischen Frage stellte LıLıus, wie oben erwähnt wurde (S. 2), 
an den Volksschulen in Helsingfors eine Untersuchung an. 

Bei dem Versuche wurden die Fragen aufgestellt: „Welches 
Unterrichtsfach liebst du am meisten?“ und „Welches Unter- 
richtsfach liebst du am wenigsten?“ In einem Teil der Klassen- 
‚abteilungen bekamen die Kinder Verzeichnisse der Fächer, in 
einem anderen mulsten sie die Fragen ohne solche Verzeichnisse 
beantworten. Zur Berechnung der Gröfse der Einwirkung, die 
die Reihenfolge der Fächer ausübt, verwendete Liuıus Formulare 
mit zweierlei Verzeichnissen, in einem Teil der Formulare waren 
die Fächer im Gegensatz zu den übrigen in umgekehrter Reihen- 
folge aufgenommen. Aus dem erhaltenen Material wurden 
gleich viele Formulare jeder Sorte, sowie Formulare ohne Ver- 
zeichnisse über die Fächer in derselben Anzahl wie solche mit 
Verzeichnissen herausgenommen. In jeder einzelnen Gruppe 
waren Knaben und Mädchen, die vier Altersklassen, sowie Lehrer 
und Lehrerinnen gleich stark vertreten. Das ganze bearbeitete 
Material bestand aus 600 Formularen, welche natürlich die Ant- 
wort ebenso vieler Kinder enthielten. 

Es kann gegen Lrııcs eingewendet werden, dafs er Knaben 
und Mädchen bei der statistischen Berechnung nicht voneinander 
getrennt hat. Eine solche Teilung sollte bei Untersuchungen 
dieser Art immer stattfinden, weil die grofse Ungleichheit 
zwischen Knaben und Mädchen eine solche Gruppierung not- 
wendig macht. Wäre sie bei der Untersuchung von Le 
durchgeführt worden, so hätte man die betreffs des Grades viel- 
leicht verschiedenartige : Einwirkung, die die Untersuchungsbe- 
dingungen auf Knaben und Mädchen ausgeübt haben, feststellen 
können. 

Das Resultat der Untersuchung war, dafs ungefähr 10°, 
der ohne Hilfe von Fächerverzeichnissen abgegebenen Antworten 
nahezu wertlos waren. Grofse Übereinstimmung herrscht in- 
dessen zwischen den Kindern, welche Verzeichnisse erhalten 
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hatten, und denen, die keine hatten. In mehreren Punkten fallen 
die Werte für die Fächer bei diesen beiden Gruppen von 
Kindern zusammen. Betreffs Handarbeit aber weichen sie stark 
voneinander ab. Die Kinder mit Fächerverzeichnissen erreichen 
einen positiven Wert von 28°/,, während die übrigen bei 7°, 
stehen bleiben. Noch Lg war dieses Resultat dadurch be- 
dingt, dals mehrere der Kinder, denen kein Verzeichnis über 
die Fächer zugänglich war, nicht wulsten, ob sie Handarbeit als 
ein „Unterrichtsfach“ in demselben Sinne wie die Bücher-Lehr- 
fächer betrachten durften und aus diesem Grunde dieselbe nicht 
nannten. Es kann jedoch in Frage gestellt werden, ob es nicht 
aulserdem die verschiedene Fähigkeit der Lehrer, ein Fach inter- 
essant zu gestalten, ist, die in den mitgeteilten Zahlen hervor- 
tritt; eine Fehlerquelle, die das Material infolge seiner Kleinheit 
vielleicht nicht ganz aufheben konnte. Dafs die Bearbeitung 
des Materials von Helsingfors, Wasa und Äbo der Handarbeit 
einen positiven Wert zuteilte, welcher zwischen den beiden 
obengenannten Werten ungefähr die Mitte hält (17,9°/,), ist ein 
Umstand, der die eben erwähnte Annahme stützt. 

Ferner zeitigte die Untersuchung das Resultat, dafs Geo- 
graphie und Aufsatzschreiben auf den Formularen, auf denen 
diese in den Verzeichnissen zuerst standen, eine grölsere Stimmen- 
zahl erhalten haben als auf den Formularen, auf denen diese 
Fächer zuletzt standen. Ebenso hatten diese Fächer eine grölsere 
Stimmenzahl auf den erstgenannten Formularen als auf denen 
ohne Fächerverzeichnisse. Die hervorgehobenen Differenzen 
dürften jedoch ihren Grund nicht ausschliefslich in der Platz- 
anweisung haben, sondern wahrscheinlich auch auf andere Ur- 
sachen zurückzuführen sein. Man kann also auf Grund dieser 
Untersuchungsresultate nicht entscheiden, wie grofs die Rolle war, 
welche die Stellung der Fächer gespielt hat, oder ob sie überhaupt 
eine Rolle gespielt hat. Es ist zwar nicht unwahrscheinlich, dafs 
das Fach, welches im Verzeichnis an erster Stelle steht, EE 
Aufmerksamkeit auf sich zieht als die übrigen. 


Eine andere interessante methodologische Frage ist die, ob 
es notwendig ist, dafs die Antworten anonym abgegeben werden. 
Auch dieses Problem bet Lt zum Gegenstand seiner Unter- 
suchung gemacht. Die Hälfte der Vpn. mufste ihre Namen 
aufgeben, die übrigen durften ihre Anonymität bewahren, und 
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das Resultat für beide Gruppen wurde miteinander verglichen. 
Den Umstand, dafs solche Fächer, in denen oft Fachlehrer 
unterrichten, wie Handarbeit und Turnen, auf den anonymen 
Formularen eine gröfsere Anzahl Beliebtheitsstimmen erhalten 
haben als auf den unterzeichneten, während man dagegen in 
bezug auf Geographie und Rechnen das Umgekehrte findet, 
deutet LıLıus so, dafs die Kinder oft geneigt sind, „in heiklen 
Fällen dem Klassenlehrer zu Gefallen zu schreiben“ (1). Die 
Richtigkeit dieser Deutung ist jedoch fraglich. Differenzen 
zwischen den Resultaten entstehen immer bei vergleichenden 
Untersuchungen dieser Art, und die bei der Untersuchung von 
Loos erhaltenen sind nicht grölser, als dafs sie aus den Ver- 
hältnissen erklärt werden können, welche auf fraglichem Gebiete 
nach Variation streben. Bei den von mir vorgenommenen 
Untersuchungen haben, wie bereits gesagt wurde, die Kinder 
ihre Namen auf die Zettel schreiben müssen, aber in Norrköping 
und Gothenburg wurde ihnen ausdrücklich mitgeteilt, dafs die 
Lehrer das Geschriebene nicht lesen würden. 


In nahem Zusammenhang mit der Frage, wieviele beliebte 
und unbeliebte Fächer den Kindern aufzugeben erlaubt werden 
soll, steht die Frage, wie bei der prozentualen Berechnung der 
abgegebenen Stimmen zuwege gegangen werden soll. Falls jedes 
Kind nur ein Fach jeder Art nennt, kann über die Art und 
Weise, die zur Anwendung kommen muls, kein Zweifel herrschen. 
Die Anzahl Stimmen positiver und negativer Art, die ein jedes 
Fach erhalten hat, wird natürlich zu der in dem Fache unter- 
richteten Anzahl Kinder in Beziehung gebracht, und man be- 
kommt dadurch den prozentualen positiven oder negativen Wert. 
Auch wenn zwei oder überhaupt eine fixierte Anzahl Fächer 
in der Antwort auf jede einzelne Frage genannt wird, können 
sich bei der Berechnung keinerlei Schwierigkeiten geltend machen. 
Man setzt da die Anzahl der positiven oder negativen Stimmen 
für jedes einzelne Fach entweder zu der Anzahl der Kinder 
oder zur Stimmenanzahl in Beziehung. Das letztgenannte Ver- 
fahren hat WaLsemann angewendet. Aber man darf selbstver- 
ständlich bei der Anwendung von WALSEMANNs Berechnung nicht 
in allen möglichen Fällen die Beliebtheits- oder Unbeliebtheits- 
stimmen eines Faches zu der ganzen Stimmenanzahl in Be- 
ziehung bringen. Falls ein Fach nur von einem Teil der Vpn. 
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gelernt wird, mufs natürlich die Anzahl der in dem Fach Unter- 
richteten mit der Stimmenzahl, die jede Vp. abzugeben gehabt 
hat, multipliziert werden, bei der Untersuchung von WALSEMANN 
also mit 2. Verwickelter gestaltet sich die Sache, wenn die Vpn. 
eine nicht von vornherein festgestellte Anzahl Stimmen abzu- 
geben haben. Bei der von Stern veröffentlichten Untersuchung 
ging man so zuwege, dafs jede Vp. auch in den Fällen, da 
mehrere Fächer aufgegeben waren, nur eine Stimme hatte. 
Waren demnach bei der Beantwortung einer Frage zwei Fächer 
genannt, so wurde jedes Fach mit !/, bezeichnet, waren drei 
Fächer aufgegeben, bekam jedes den Wert ", usw. (4, 8. 271). 
P. Horrmann hat vorgeschlagen, bei den Untersuchungen, bei 
denen jede Vp. eine nicht fixierte Stimmenanzahl abgeben darf, 
die für ein Fach abgegebenen Beliebtheits- oder Unbeliebtheits- 
stimmen zu der ganzen Stimmenanzahl der einen oder anderen 
Art in Beziehung zu setzen; sind z. B. von 200 Schülern zu- 
sammen 300 Fächer als beliebt genannt, darunter Geschichte 
90mal, so ergäbe das den Beliebtheitswert von 2.19 = 30 
(8, S. 469). Der Verf. scheint indessen nicht daran gedacht zu 
haben, wie man es machen soll, wenn ein Fach, z. B. Geschichte, 
nur von einem Teil der Vpn. gelernt wird. In diesem Falle 
die Werte für Geschichte in der vorgeschlagenen Weise zu be- 
rechnen, würde irreführen, weil diese da zu niedrig ausfallen 
würden. Man mülste statt dessen die exakte Stimmenanzahl 
festzustellen versuchen, die von den in Geschichte unterrichteten 
Kindern abgegeben wurde. 

Es kann indessen in Frage gestellt werden, ob diese Be- 
rechnungsweise ein richtigeres Bild von dem Interesse der Vpn. 
für die Unterrichtsfächer geben würde, als das, welches man er- 
hält, wenn jede Person nur eine Stimme hat. Angenommen, 
man untersucht zwei Gruppen Kinder, 100 Knaben und 100 
Mädchen, und die Knaben geben im Durchschnitt 200 positive 
Stimmen, die Mädchen aber 400 ab. Die ersteren haben also 
durchschnittlich zwei Fächer als die beliebtesten angegeben, die 
letzteren vier. Man nehme ferner an, dafs Geschichte von 40 
Knaben und 40 Mädchen angegeben wurde. Werden diese 
Stimmenzahlen nun zu den Stimmensummen in Beziehung ge- 
bracht, wird der positive Wert für die Knaben 20°,,, während 
der entsprechende Wert für die Mädchen nur 10%, ausmacht. 
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Und dennoch ist es nicht undenkbar, dafs die Mädchen, die 
Geschichte genannt haben, für dieses Fach ebenso starkes Inter- 
esse wie die Knaben besitzen. Dafs sie mehr Fächer als jene 
angegeben haben, kann ausschliefslich darauf beruhen, dafs ihr 
Interesse einen gröfseren Umfang als das der Knaben besitzt, 
dafs sie in ihre Interessensphäre mehr einschliefsen als die 
letzteren. Die nun angegebene Berechnungsweise macht dem- 
nach einen Vergleich von zwei Gruppen von Kindern mitein- 
ander irreleitend, falls nicht die Stimmenfrequenzen bei beiden 
Gruppen gleich grofs sind. Sie ist deshalb bei meinen Ver- 
suchen nicht zur Anwendung gekommen, sondern der positive 
und negative Wert jedes Faches ist statt dessen in Prozenten 
aus der Anzahl Kinder berechnet worden, die in dem Fach 
unterrichtet worden sind. Diese Berechnungsweise lälst nicht 
nur einen Vergleich zwischen den Werten zu, die für dieselbe 
Gruppe der Vpn. erhalten wurden, sondern auch zwischen den 
Werten für verschiedene Gruppen, z. B. Knaben und Mädchen. 
Und sie gestattet aufserdem, die verschiedenen Gruppen hin- 
sichtlich der Gröfse ihrer Interessensphären miteinander zu ver- 
gleichen. 


Kapitel V. 
Allgemeine Untersuchungsresultate,. 


Die Fragen, welche bei den Untersuchungen in Norrköping 
und Gothenburg vorgelegt wurden, stehen in engster Verbin- 
dung miteinander und bilden sozusagen einen einheitlichen 
Fragenkomplex. Die Antworten auf die Fragen werden deshalb 
am besten im Zusammenhang behandelt. Die Schüler der Klein- 
kinderschule werden dabei immer von den Volksschulkindern 
getrennt und die Angaben gelten, falls nichts anderes angegeben 
ist, immer für die letzteren. 


1. Die Ausgeschlossenen. 


Bei der Bearbeitung der Antworten ist ein Teil der Kinder 
insofern ausgeschlossen worden, als sie bei den prozentualen Be- 
rechnungen nicht mitgenommen wurden. Dies ist aus verschie- 
denen Gründen geschehen: Einige Kinder haben eine oder 
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mehrere Fragen nicht beantwortet, andere haben angegeben, dafs 
sie keines der Fächer besonders oder weniger lieben, wiederum 
andere haben Antworten abgeliefert, die aus irgendeinem Grunde 
nicht anerkannt werden konnten. Es liegt in der Natur der 
Sache, dafs die Anzahl der Ausgeschlossenen von der einen 
Frage zur anderen wechselte. Gewisse Fragen wurden in 
gröfserer Ausdehnung unbeantwortet gelassen als andere, und 
das Material hat aufserdem je nach der Art der Fragen eine 
grölsere oder geringere Anzahl unbrauchbarer Antworten aufge- 
wiesen. 

Bei der Bearbeitung der Antworten sind durchschnittlich 
30,4%, aus der Kleinkinderschule, 32,5%, Knaben und 28,4% 
Mädchen, von denen ausgeschieden worden, deren Antworten 
zur Anwendung kamen. Für die Volksschulkinder ist die ent- 
sprechende Anzahl 10,7°/,, für Knaben und Mädchen resp. 13,2%, 
und "BnL Diese Zahlen zeigen, dafs in der Kleinkinderschule 
eine nahezu dreimal so grolse Anzahl wie in der Volksschule 
ausgeschlossen werden mulste. Die Mädchen sind in grölserer 
Anzahl als die Knaben für die prozentuale Berechnung in Be- 
tracht gekommen, was also darauf hindeutet, dals sie im grolsen 
ganzen die vorgelegte Aufgabe gewissenhafter ausgeführt haben 
als die Knaben. 


Die Kinder, welche aus dem Grunde ausgeschlossen wurden, 


weil sie die Fragen nicht beantwortet haben, erreichen durch- 
schnittlich folgende Prozentzahlen: 


Knaben Mädchen 
Kleinkinderschule 295% 25,5% 
Volksschule 5,2% 4,4%, 


Die Schüler der Kleinkinderschule haben es also in be- 
deutend grölserer Anzahl unterlassen, die Fragen zu beantworten. 
Ferner ist aus der Tabelle ersichtlich, dafs bei den Knaben die 
Antwort öfter fehlte als bei den Mädchen. 


Die Fragen können in zwei Gruppen eingeteilt werden: in 
positive, der Beliebtheit geltende Fragen (Nr. 1, 3, 5) und in 
negative, der Unbeliebtheit geltende (Nr. 2, 4, 6). Es ist von 
Interesse zu untersuchen, wie sich die Kinder, welche nicht ge- 
antwortet haben, auf diese beiden Fragengruppen verteilen. Jede 
Prozentzahl bezeichnet ebenso wie vorher die Durchschnittszahl 
der Kinder für jede einzelne Frage. 
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Kleinkinderschule Volksschule 
Knaben Mädchen Knaben Mädchen 
Die positiven Fragen 16,4% 12,9%, 2,1 0,5% 
Die negativen Fragen 42,7% 88,2%, 8,4% 7,4% 


Es sind also die Kinder, welche das am wenigsten beliebte 
Fach nicht angeben konnten oder wollten, bedeutend zahlreicher 
als die, welche das beliebteste nicht nennen konnten. Dies 
deutet darauf hin, dafs die positive Interessensphäre bei den 
Kindern betreffs der Unterrichtsfächer grölser ist als die nega- 
tive. Dieser Schluls wird in schlagender Weise durch meine 
Stockholmer Untersuchung bestätigt, die ein solches Resultat 
zeitigte, dals das fragliche Verhältnis in Zahlen ausgedrückt 
werden konnte (S.64). Auch der Umstand weist nach derselben 
Richtung hin, deis bei den Untersuchungen in Norrköping und 
Gothenburg mehr Kinder vorhanden waren, die kein unbeliebtes 
Fach angaben, als solche, die kein beliebtestes nannten (vgl. die 
folgende Tabelle). 


Kleinkinderschule Volksschule 
Knaben Mädchen Knaben Mädchen 
Die positiven Fragen 0% 0% 0,3% 0,1% 
Die negativen Fragen 3,1% 2,9% 17% 2,3% 


Die noch übrige Gruppe der ausgeschlossenen Kinder (für 
Knaben und Mädchen der Kleinkinderschule 1,4%, resp. 1,3°/,, 
für Knaben und Mädchen der Volksschule 7,3%, resp. 2,7°/,) 
sind bei der prozentualen Berechnung aus dem Grunde nicht 
mit aufgenommen worden, weil die Antworten der einen oder 
anderen Ursache wegen nicht anerkannt werden konnten. Dafs 
die Kinder der Kleinkinderschule eine geringere Anzahl zu dieser 
Kategorie gehörenden Antworten als die Volksschulkinder abge- 
geben haben, kann darauf beruhen, dafs sie im Falle der 
Schwierigkeit häufiger auf eine Antwort ganz verzichteten. 


2. Die Gefühlswerte der Unterrichtsfächer. 


Die Antworten auf die Fragen sind oder sollen ein Ausdruck 
für den Gefühlswert sein, der im Bewulstsein der Kinder mit 
dem Inhalt der Fächer verknüpft ist. Wenn sich ein Kind 
sagt, dafs es ein Fach am meisten und ein anderes am wenigsten 
liebt, bedeutet das, dals der Inhalt dieser beiden Fächer mehr 
auf das Gefühl einwirkt als der der übrigen, aber dafs die Be- 
schäftigung mit dem ersten mit Lust geschieht, während das 
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Kind Widerwillen hat, wenn eg gezwungen ist, sich mit dem 
letzteren zu beschäftigen. 

Es kann kaum mit Fug geltend gemacht werden, dafs es 
nicht berechtigt ist, die positiven und negativen Gefühlswerte 
miteinander zu vergleichen. Es ist ziemlich selbstverständlich, 
dafs eine positive und eine negative Stimme einander nicht 
immer aufwiegen. Die Gefühlsbetonung, für welche die erstere 
ein Ausdruck ist, kann nämlich stärker oder schwächer sein als 
das Gefühl, für das die letztere ein Exponent ist. Oder mit 
anderen Worten: Das Unlustgefühl, das ein Fach hervorruft, 
kann dem Indifferenzstadium der Gefühlsskala näher oder 
ferner liegen als das Lustgefühl, das ein anderes Fach ver- 
ursacht. Und wie man sich fragen kann, wie es sich in 
deser Hinsicht mit jedem einzelnen Kinde verhält, kann 
man natürlich auch die Frage aufstellen, welche Durchschnitts- 
lagen bei einer grölseren Gruppe von Kindern die Lustgefühle 
für die beliebten Fächer und die Unlustgefühle für die unbe- 
liebten in ihrem Verhältnis zum Indifferenzstadium und im Ver- 
gleich zueinander besitzen. Weiter ist es nicht undenkbar, dafs 
die durch den Inhalt der Unterrichtsfächer hervorgerufenen Ge- 
fühlslagen bei einer Gruppe von Kindern andere sind als die, 
welche der gleiche Inhalt bei einer anderen Gruppe verursacht. 
Besonders nahe liegt der Gedanke, dafs in dieser Beziehung ein 
Unterschied zwischen Knaben und Mädchen besteht. Schliefslich 
kann es nicht a priori als sicher angenommen werden, dafs die 
Durchschnittsintensität von Lust und Unlust, die ein Fach oder 
eine Gruppe von Fächern bei Kindern hervorzurufen vermag, 
ganz dieselbe ist wie die, welche ein anderes Fach oder eine 
andere Gruppe von Fächern zu erwecken imstande ist. 

In der Gothenburger und Norrköpinger Versuchstechnik 
war ein Moment vorhanden, das — wie mir scheint — es 
ermöglicht, die berührten Verhältnisse zu untersuchen. Wie 
oben erwähnt wurde (S. 17), waren nämlich die Fragen derart, 
dafs die Antworten auf die zwei letzten dieselben sein mufsten 
wie die auf zwei der vorhergehenden, wenn die in der Versuchs- 
technik liegenden Forderungen erfüllt werden sollten. Es ist 
unwahrscheinlich, dafs die Kinder die eben hervorgehobene Re- 
lation der Fragen zueinander in gröfserer Anzahl eingesehen 
haben. Nur in den höheren Klassen kann ein Teil der Kinder 
von selbst zu einem solchen Verständnis gekommen sein. Aber 
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ich habe Grund zur Annahme, dafs die Lehrer in einem 
Teil der Klassenabteilungen, insbesondere auf den niedersten 
Stufen, den Kindern das erwähnte Verhältnis der Fragen zu- 
einander klarzumachen versucht haben. In allen Fällen, in 
denen die nun genannten Fehlerquellen ausgeschlossen waren, 
kann jedoch nur eine Ursache für das Zustandebringen der 
Übereinstimmung zwischen den Antworten als tätig gedacht 
werden, nämlich die Intensität des Interesses. Ist der Inhalt 
des bei der Beantwortung von Frage 1 angegebenen Faches 
in dem Grade lustbetont gewesen, dals er in dieser Hinsicht 
den Inhalt in allen anderen Fächern entschieden übertroffen hat, 
so hat das Kind über die Antwort auf Frage 5 keinerlei Zweifel 
hegen können. Diese letztere Antwort hätte dann notwendig 
dieselbe wie auf Frage 1 werden müssen. Ganz dasselbe gilt 
von dem bei Beantwortung der Frage 3 genannten Fach, falls 
das Interesse für dieses Fach entschieden stärker gewesen ist 
als das für die übrigen. Das Entsprechende gilt mutatis mu- 
tandis auch von den negativen Stimmen. Ein hinlänglich hoher 
Grad von Intensität bei dem negativen Gefühlston hätte unbe- 
dingt zur Angabe desselben Faches bei Frage 6 wie Frage 2 
resp. Frage 4 führen müssen. Sind dagegen die positiven und 
negativen Gefühlswerte zu unbestimmt gewesen, um sich in 
einem gewissen Grade geltend machen zu können, so hat das 
Kind bei der Beantwortung der Fragen 5 und 6 andere Fächer 
angegeben als in den vorhergehenden Antworten. 

lst das nun Gesagte übereinstimmend mit den wirklichen 
Verhältnissen, so kann man deutlich in der Anzahl der Über- 
einstimmungen zwischen den Antworten einen Malsstab für den 
Grad von Lust oder Unlust erhalten, den die Unterrichtsfächer bei 
den Kindern hervorgerufen haben, und für den die Antworten 
die Exponenten sind. Man darf indessen nicht vergessen, dals 
die oben genannten Fehlerquellen eine bedeutende Rolle spielen 
können, und die Resultate über die nun berührten Verhältnisse 
werden hier unter Vorbehalt für die Verschiebungen in der 
einen oder anderen Richtung, die diese Fehlerquellen verursacht 
haben können, mitgeteilt. 

Die Prozentzahlen, in denen diese Resultate ausgedrückt 
sind, sind so entstanden, dals ich teils die Anzahl aller zur einen 
oder anderen Kategorie gehörenden übereinstimmenden Ant- 
worten, teils die Anzahl aller abgegebenen zur selben Kategorie 


Kapitel V. Allgemeine Untersuchungsresuliate. 29 


gehörenden Antworten berechnet habe. Danach sind diese beiden 
absoluten Zahlen zueinander in Beziehung gestellt worden, und 
dadurch ist der Prozentwert entstanden. 

Eine Berechnung der Anzahl Übereinstimmungen in den 
posıtiven Antworten einerseits und den negativen andererseits 
gibt folgendes Resultat: 

Knaben Mädchen 
Übereinstiinmende positive Antworten 69,2% 75,1%, 
Übereinstimmende negative Antworten 74,6% 83% 


Darf man diese Resultate auf die oben angegebene Weise 
deuten, so muls die gröfsere Anzahl Übereinstimmungen bei den 
Mädchen zu dem Schluls führen, dafs der Inhalt der Unterrichts- 
fächer bei diesen mehr gefühlsbetont ist als bei den Knaben. 
Die Mädchen reagieren mit stärkeren Lustgefühlen auf die be- 
liebten Fächer und mit stärkeren Unlustgefühlen auf die unbe- 
liebten. Dieser Schlufs steht vollkommen in Übereinstimmung 
mit der allgemein üblichen Auffassung vom Gefühlsleben des 
Weibes, welches von G. Heymans in folgender Weise ausge- 
drückt wird: „Was nun die Frauen anbelangt, so herrscht wohl 
über keinen anderen Punkt zwischen den verschiedenen For- 
schern eine so weitgehende Übereinstimmung als über diesen, 
dafs sie auf viel schwächere Reize emotionell reagieren, und auf 
gleiche Reize viel stärker emotionell reagieren wie die Männer ri 
Dale die Differenz zwischen den Werten für die negativen Ant- 
worten etwas gröfser ist als für die positiven, berechtigt vielleicht 
zu der Vermutung, dafs die Mädchen im Vergleich zu den 
Knaben ausgeprägter mit Unlustgefühlen als mit Lustgefühlen 
reagieren. Ferner kann man aus den Zahlen den Schlufs ziehen, 
dafs die durch die Unterrichtsfächer geweckten Unlustgefühle 
stärker oder wenigstens deutlicher und bestimmter sind als die 
entsprechenden Lustgefühle. Soweit man überhaupt die Über- 
einstimmungen zwischen den Antworten in der angegebenen 
Weise deuten darf, scheint dieser letzte Schlufs nicht bestritten 
werden zu können. Gegen die kurz vorher dargestellte Deu- 
tung, dafs die durch den Inhalt der Unterrichtsfächer verur- 
sachten Gefühlslagen bei den Mädchen den positiven und nega- 
tiren Polen der Gefühlsskala näher liegen als bei den Knaben, 
kann vielleicht der Einwand vorgebracht werden, dafs die 


1 G. Heymans, Die Psychologie der Frauen. S. 66. 
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Fehlerquellen bei den Mädchen kräftiger wirksam gewesen sein 
können, und dafs diese deswegen mehr übereinstimmende 
Antworten erhalten haben. Aber gegenüber dem Schlufs be- 
treffs der Beschaffenheit der Lust- und Unlustgefühle im Ver- 
gleich zueinander ist dieser Einwand nicht stichhaltig. Denn 
es ist unmöglich zu verstehen, weshalb diese Fehlerquellen in 
grölserem Umfang in den negativen Antworten als in den posi- 
tiven sowohl bei Knaben als auch bei Mädchen vorgekommen 
sind. Man dürfte demnach bei der oben dargelegten Deutung 
bleiben müssen. Stellt man diese mit dem auf S. 26 Ge- 
sagten zusammen, so bekommt man die Auffassung, dafs die 
durch die Unterrichtsfächer hervorgerufenen Unlustgefühle ge- 
ringeren Umfang, aber gröfsere Deutlichkeit und Bestimmtheit, 
vielleicht auch grölsere Intensität als die entsprechenden Lust- 
gefühle besitzen. 

Berechnet man die auf den einzelnen Schulstufen bei Knaben 
und Mädchen vorkommende Anzahl Übereinstimmungen, so er- 
hält man folgendes Resultat: 


Klasse II 1 2 3 4 5 6 7 
Positive Über- 
einstimmungen 90 d, 72,3%, 62,1% 66,6% 70,2% 65,4% 85 % 82,3% 
Negative Über- 
einstimmungen 38 % 74 % 68,8%, 71,5% 72 % 74,3% 90,7% 95,5% 
g (Positive Über- 
S |einstimmungen 73,4% 56,5% 67 °% 80,2% 72,5% 90,2%% 90,4% 100 % 
3 \Negative Über- 
= leinstimmungen 87 % 808°, 78,7% 88,9%, 81,3% 92,6% 93,5%, 100 °% 


Knaben 


Diese Zahlen zeigen, dafs die negativen Übereinstimmungen 
auf allen Schulstufen zahlreicher gewesen sind als die posi- 
tiven sowohl bei Knaben wie Mädchen. Ausgenommen hiervon 
sind nur die Mädchen in der höchsten Klasse, für welche 
beide Arten von Übereinstimmungen 100°), erreichen. 

Wie aus Figur 1 hervorgeht, laufen die Kurven der Knaben 
nahezu parallel miteinander, während die der Mädchen eine mehr 
konvergierende Richtung haben. Das nun Gezeigte kann nur 
die Richtigkeit der oben dargelegten Schlüsse bekräftigen. Dafs 
die negativen Kurven überall über den entsprechenden positiven 
liegen, mufs darauf beruhen, dafs die Kinder genauer wissen, 
welche Fächer unbeliebt, als welche beliebt sind. Die ausge- 
prägtere Auffassung bezüglich der negativen Fächer muls wiederum 
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auf die oben erwähnten Verhältnisse auf dem Gebiete des Ge- 
fühlswesens zurückgeführt werden. 

Wie Figur 1 zeigt, haben die Kurven anfangs eine fallende 
Richtung. Die Übereinstimmungen zwischen den Antworten sind 
also zahlreicher gewesen auf den untersten Schulstufen — 
2. Klasse der Kleinkinderschule und 1. Klasse der Volksschule — 
als auf den unmittelbar darauffolgenden Stufen. Dies deutet 
darauf hin, dafs die Lehrer in den untersten Klassen den Kindern 
bezüglich der Beziehungen zwischen den Fragen Aufklärungen 
gegeben haben. Aber diese Fehlerquelle hat das relative Über- 
wiegen der negativen Übereinstimmungen nicht aufheben können, 





Positive Über- Negative Über: 
einstimmungen einstimmungen 
Fig. 1. 


weder bei den Knaben, noch bei den Mädchen. Für die Klassen, 
in denen diese Beeinflussung von seiten der Lehrer wahrschein- 
lich nicht vorgekommen ist — d.h. von der 2. Klasse der Volks- 
schule an — liegen die Kurven der Mädchen überall über denen 
der Knaben; dadurch wird der oben gezogene Schluls scheinbar 
bestätigt, dafs die von den Fächern hervorgerufenen Gefühls- 
lagen bei den Mädchen ausgeprägter gewesen seien als bei den 
Knaben. 

Wie oben angedeutet wurde, kann man es nicht als selbst- 
verständlich ansehen, dals gewisse Fächer gleich starke oder 
gleich bestimmte Lust- und Unlustgefühle wie andere zu wecken 
vermögen. Die Zahlen in der folgenden Tabelle weisen darauf 
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hin, dafs in dieser Beziehung eine Ungleichheit zwischen den 
theoretischen und praktischen Fächern existiert. 


Knaben Mädchen 


— — — — 
Theoretische Praktische Theoretische Praktische 





Fächer Fächer Fächer Fächer 
Positive Über- 
einstimmungen 63 05 77 Oe 75,5% 76,1% 
Negative Über- 
einstimmungen 66,9%, 84,3%, 82,9%, 83,5% 


Die Übereinstimmungen bezüglich der praktischen Fächer 
sind also bei Knaben wie bei Mädchen zahlreicher. Die 
Differenz zwischen den Werten der Knaben ist in dem einen 
Fall 14, in dem anderen 17,4, bei den Mädchen dagegen beide- 
mal nur 0,6. Dies deutet darauf hin, dafs die Mädchen den In- 
halten der theoretischen und der praktischen Fächer mit gleich 
starker Gefühlsbetontheit (positiv wie negativ) gegenüberstehen; 
während die Knaben gegenüber den praktischen Fächern mit 
stärkeren Lust- wie Unlustgefühlen reagieren als gegenüber 
den theoretischen. Die Lust- und Unlustgefühle für die prakti- 
schen Fächer sind bei Knaben und Mädchen ungefähr gleich 
stark. In den theoretischen Fächern dagegen haben die Mädchen 
bedeutend zahlreichere Übereinsiimmungen (um 12°, und 16 %,) 
zwischen den Antworten als die Knaben. Dies zeigt, dafs die 
Mädchen auf diese Fächer mit bedeutend stärkeren Lust: wie 
Unlustgefühlen reagieren als die Knaben. 


Schliefslich ist auch aus der zuletzt mitgeteilten Tabelle 
‚ersichtlich, dafs die negativen Übereinstimmungen überall zahl- 
reicher gewesen sind als die entsprechenden positiven. An einer 
‚Stelle — zwischen den zwei ersten Werten — ist die Differenz 
3,9, an den übrigen Stellen 7,3 und 7,4. Dies bekräftigt die 
Richtigkeit der vorgenannten Schlüsse über die Gefühlslagen, 
welche bei den Kindern durch die beliebten und unbeliebten 
Fächer hervorgerufen werden. 


Berechnet man für die Kinder in jeder einzelnen Klasse die 
Anzahl der positiven und negativen Übereinstimmungen zwischen 
den Antworten bezüglich der theoretischen und der praktischen 
Fächer, so erhält man folgende Prozentzahlen: 
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Klasse 
Theoretische 
Fächer 
Praktische 
Fächer 
Theoretische 
Fächer 
Praktische 
Fächer 


Mädchen Knaben 


Klasse 
Theoretische 
Fächer 
Praktische 
Fächer 
Theoretische 
Fächer 
Praktische 
Fächer 


Mädchen Knaben 





Positive Übereinstimmungen. 
II 1 2 3 4 5 6 


88,2%, 57,6 °% 49,2%, 63,5% 66,2% 61,4%, 85 % 
98,4%, 89,1% 79 % 70,1% 74,5% 69,8% 85,2 % 
66,4 %, 60,2%, 65,4% 77,1% 71,1% 89,8% 90,1 9% 
81,3%, 54 °%% 68,5% 83,4% 73,8% 9,7% 0,5 % 


Negative Übereinstimmungen. 
II 1 2 3 4 6 6 


97,70% 64,6 °/o 59,8 °/o 63,5 °/o 62,9 °% 66,5 °/% 85,8 % 
98,4 %% 84,6%) 79 9% 81,9% 84,9% 82 °% 38 % 
84,1% 60,6 °/ 88,1% 81,4% 77,6% 91,6% 9,8% 


90,6% 73,7% 70,6% 86,2% 86,2% 94,1% 92 % 
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Diese Prozentzahlen werden durch Kurven in den Figuren 
Die Kurven der Knaben in Figur 2 
haben eine konvergierende Richtung und laufen auf der sechsten 
Schulstufe nahezu vollständig zusammen. 
liegt ihre Kurve für die praktischen Fächer über derjenigen für 


2 und 3 veranschaulicht. 


Theoretische Fächer 


Praktische Fächer 
Fig. 2. 


die theoretischen. 
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Dies zeigt, dafs das, was oben über die stärkeren Lust- 
reaktionen der Knaben für die praktischen Fächer gesagt 
wurde, auch für nahezu alle hier vertretenen Altersgruppen 
gilt. Die entsprechenden Kurven der Mädchen folgen einander 
ziemlich genau, bis auch sie auf der sechsten Schulstufe zu- 
sammenlaufen. Das eben über die Stellung der Mädchen zu den 
theoretischen und praktischen Fachgruppen Gesagte gilt demnach 
ebenfalls für alle Altersgruppen. Die Kurven der Mädchen 
haben eine entschieden steigende Richtung und erheben sich 
allmählich über die der Knaben, was vielleicht in der Weise ge- 
deutet werden kann, dafs deren Gefühl den beliebten Fächern 





n : = 
— Knaben - «»-+ Mädchen — Knaben ----- Mädchen 

Theoretische Fächer Praktische Fächer 
Fig. 3. 


gegenüber ein immer bestimmteres Gepräge annimmt und einen 
entschiedeneren Ausschlag gibt als das der Knaben. Von den 
Kurven in Figur 3 kann ungefähr dasselbe gesagt werden wie 
von denen in Figur 2. Sieht man davon ab, dals die Kurven 
der Knaben anfangs divergieren, so haben sie auch hier eine 
konvergierende Richtung. Für die meisten Schulstufen liegen 
die Kurven für die theoretischen Fächer ungefähr 20°/, unter- 
halb der Kurve für die praktischen Fächer. Dies weist darauf 
hin, dafs die Kinder nahezu aller Altersstufen besser wissen, 
welche praktischen, als welche theoretischen Fächer sie am 
wenigsten lieben. Die Kurven der Mädchen folgen sowohl ein- 
ander als auch der Kurve der Knaben für die praktischen Fächer 
ziemlich genau. Dies gibt Grund zu der Vermutung, dafs die 
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Mädchen auf nahezu allen Altersstufen bezüglich ihrer Stellung- 
nahme zu den theoretischen und praktischen Fächern ebenso be- 
stimmt sind, wie die Knaben betreffs ihrer Stellung zu den pror 
tischen. 

Man kann in der Spezialisierun noch einen Schritt — 
gehen und untersuchen, wieviele en zwischen 
den Antworten bezüglich jedes einzelnen Faches vorhanden sind. 
Hierbei findet man, dafs diese Anzahl für die verschiedenen 
Unterrichtsfächer sehr verschieden ist. Die Knaben variieren 
hier zwischen 87°), und 30%,, die Mädchen zwischen 100°), und 
40°/,. Man darf jedoch hierbei nicht vergessen, dafs viele dieser 
Werte sehr unsicher sind, weil sie aus einer zu kleinen Anzahl 
von Stimmen erhalten wurden. Um in diesem Punkte gröfsere 
Genauigkeit zu erzielen, wäre ein vielmal so grolses Material als 
das vorliegende notwendig gewesen. Die Untersuchung wurde 
nämlich nicht zwecks Erlangung von Kenntnissen über die Ver- 
hältnisse auf diesem Gebiete vorgenommen, sondern die frag- 
lichen Resultate sind als Nebenprodukte der Untersuchung auf- 
zufassen. Bei der Aufteilung der übereinstimmenden Antworten 
in gleich viele Gruppen wie Fächer, hat man also mit vielen 
durch die Fehlerquellen verursachten, irreleitenden Verschie- 
bungen zu rechnen. Gewisse Fächer, wie Geometrie, fremde 
Sprachen und Haushaltungslehre, kommen nur auf den höheren 
Schulstufen vor, und es ist selbstverständlich, dals hier die rein 
verstandesmälsige Einsicht in die Beziehung der Fragen zu- 
einander im Gefolge gehabt haben kann, dafs diese Fächer im 
Vergleich mit den übrigen zu hohe Werte erhalten haben. 

Nach diesem Vorbehalt teile ich die Werte für die verschie- 
denen Fächer mit. Diese sind in zwei Gruppen, theoretische und ` 
praktische, eingeteilt. In jeder Gruppe sind die Fächer mit 
positiven Übereinstimmungen nach fallenden Werten, die mit 
negativen nach steigenden Werten geordnet. Die querlaufenden 
Striche scheiden die Werte über und unter (bzw. unter und 
über) dem Durchschnittswert. In der negativen Wertgruppe für 
die praktischen Fächer der Mädchen kommen zwei solche Striche 
vor, weil der Wert für Turnen mit dem Durchschnittswert zu- 
sammenfällt.e Ein Fragezeichen ist den Fächern beigefügt, deren 
ganze absolute — positive oder negative — Stimmenanzahl 50 
übersteigt aber 100 nicht erreicht, und zwei Fragezeichen: den- 


jenigen Fächern, deren ganze Stimmenanzahl unter 50 liegt. 
3* 
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Theoretische Fächer. 


Knaben. 


Positive Übereinstimmungen. 


Geometrie 
Naturkunde 
Geschichte 
Fremde Sprachen 
Rechnen 


Geographie 
Rechtschreiben 
Lesen 

Katechismus 
Biblische Geschichte 
Sprachlehre 


Negative Übereinstimmungen. 


778% (2?) Lesen 40 fia (?) 
71,4 Geschichte 62,9 9, (9) 
67,7% Rechnen 54,2 °% (?) 
65,8%, (?) Biblische Geschichte 62 % (?) 
65,2% Rechtschreiben 63,3 

o Katechismus 63,5 °% (?) 
b8 % R 
65,8%, (2) Geographie 64,1 lo 
55%, Fremde Sprachen 66,6 %/° (7?) 
DI % Naturkunde 68,7%, (2?) 
45,1% Geometrie 70 Die 
30 % (??) Sprachlehre 76 % 

Mädchen. 


Positive Übereinstimmungen. 


Geschichte 
Lesen 


Rechnen 

Naturkunde 
Geographie 
Biblische Geschichte 
Katechismus 

Fremde Sprachen 
Rechtschreiben 
Sprachlehre 


85,3 I 0 
76,1% 


73 % 
2% 
70 % 
67,3 vi H 
62 °% (?) 
61,1 lo (??) 
56,9 lo (?) 
40 (727) 


Negative Übereinstimmungen. 
Biblische Geschichte 58,8%. (2?) 


Katechismus 60 9% (9) 
Lesen 1% GI 
Geographie 5 % 
Geschichte 78,1%, (9?) 
Naturkunde 79,7% (?) 
Rechtschreiben 85,3% 
Rechnen 86,39, 
Sprachlehre 88,5 °/o 
Fremde Sprachen 10 % (??) 


Praktische Fächer. 


Knaben. 


Positive Übereinstimmungen. 


Aufsatzschreiben 
Handarbeit in Holz 
$ in Metall 


Freihandzeichnen 
Gesang 

Turnen 
Linearzeichnen 
Buchführung 
Schönschreiben 


87 % (?) 
82 % 
80,4 % (?) 


16,5 ° 
16,5%% (?) 
76,4% 
72,3% 
70,4% (?) 
Bo Die (?) 


Negative Übereinstimmungen. 
Handarbeit in Metall 68,6 %. (??) 


Buchführung 76,9% (2?) 
Handarbeit in Holz BU % (9) 
Turnen 80,2% (?) 
Freihandzeichnen 83 % (?) 
Aufsatzschreiben 84,6% 

Gesang 85,4% 

Linearzeichnen 88,5% (??) 


Schönschreiben 885% 
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Mädchen. 
Positive Übereinstimmungen. Negative Übereinstimmungen. 
Haushaltungslehre 91,5%, (?)  Freihandzeichnen 73,9% 
Handarbeit 81,7% Buchführung 76,9%. (2?) 
Aufsatzschreiben 76,6 % Turnen DD — 6, 
Freihandzeichnen 73,6 % Gesang 84,2%, 
Schönschreiben 71,7% (?) Schönschreiben 85,2 %, 
Buchführung 66,6 %% (??) Handarbeit 86,4 9, (??) 
Turnen 64,3%, Aufsatzschreiben 87% 
Gesang 60 °% (?) Haushaltungslehre 94,1% (??) 


Wird die vorher dargestellte Theorie auf diese Werte an- 
gewendet, so können die Fächer in vier Gruppen eingeteilt werden: 
1. Solche Fächer, die starke Lustreaktionen, aber schwache Un- 
lustreaktionen hervorrufen (positive Fächer) ; 2. solche, die schwache 
sowohl Lust- als auch Unlustreaktionen hervorrufen (indifferente 
Fächer); 3. solche, die sowohl starke Lust- als auch Unlustreak- 
tionen erwecken (bipolare Fächer) und 4. solche, die schwache 
Lustreaktionen aber starke Unlustreaktionen erwecken (negative 
Fächer). Legt man die oben mitgeteilten Werte einer solchen 
Gruppierung der Fächer zugrunde, bekommt man die auf 
folgender Tabelle dargestellten Resultate. Die Fächer, deren 
Werte ich als sehr unsicher angesehen habe, sind in Klammer 
gesetzt worden. Da der negative Wert für Turnen bei den 
Mädchen mit dem Durchschnittswert zusammenfällt, ist dieses 
Fach in zwei Gruppen aufgeführt worden. Die Fächer, welche 
bei Knaben und Mädchen in derselben Gruppe vorkommen, 
sind der Übersichtlichkeit halber nebeneinander gestellt worden. 


Knaben. Mädchen. 
I. Über den Durch- 
schnittswerten bezäglich| Geschichte (p.) Geschichte (p.) 
der Lustreaktionen aber| Rechnen Ip Lesen (p.) 


unter den Durchschnittg- (Fremde Sprachen) (p.) 
werten hinsichtlich der Handarbeit ın Holz (p.) 
Unlustreaktionen (Handarbeit in Metall) 


(positive Fächer). Und. 
Geographie (ind.) Geographie (ind.) 
II. Unter den Durch-| Katechismus (ind.) Katechismus (ind.) 
schnittswerten hinsicht-| Biblische Geschichte (ind.) Biblische Geschichte (ind.) 
lich der Lust- und Un-) Rechtschreiben (n.) Naturkunde (ind.) 
lustreaktionen Lesen (ind.) 
(indifferente Freihandzeichnen (ind.) Freihandzeichnen (ind.) 
Fächer). Turnen (ind.) Turnen (?) (ind.) 


Buchführung (ind.) Buchführung (ind.) 
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III. Über den Durch- 


schnittswerten hinsicht-| Naturkunde (p.) Handarbeiten (p.) 
lich der Lust- und Un-+ Geometrie (n.) (Haushaltungslehre) (p.) 
lustreaktionen Aufsatzschreiben (n.) Aufsatzschreiben (n.) 


(bipolare Fächer). 


IV. Unter den Durch- | Sprachlehre (n.) Sprachlehre (n.) 
schnittswerten hinsicht Rechnen (ind.) 

lich der Lustreaktionen Rechtschreiben (n.) 

aber über den Durch- (Fremde Sprachen) (p.) 
schnittswerten hinsicht-| Gesang (n.) Gesang (n.) 

lich derUnlustreaktionen | Schönschreiben (n.) Schönschreiben (n.) 


(negative Fächer). | (Linesrzeichnen) (p.) Turnen (?) (ind.) 


Wie die Tabelle zeigt, kommen 10, oder wenn man das 
Turnen der Mädchen zur zweiten Gruppe zählt, 11 Fächer in 
denselben Gruppen bei Knaben und Mädchen vor. Dies darf 
man als einen ziemlich hohen Grad von Übereinstimmung be- 
trachten, wenn man bedenkt, dafs die Anzahl der gemeinsamen 
Fächer für Knaben und Mädchen nur 17 ist. 

Es ist von Interesse die nun mitgeteilten Resultate mit den 
Beliebtheits- und Unbeliebtheitswerten für die verschiedenen 
Fächer zu vergleichen (S. 50; vgl. Fig. 6 und 7). Zu welcher Gruppe 
diese Werte die Fächer hinweisen, habe ich in der zuletzt mit- 
geteilten Tabelle in Klammern nach jedem einzelnen Fach an- 
gedeutet (p. bedeutet positiv, ind. indifferent, n. negativ). Man 
sieht, dafs zwischen den beiden Gruppierungen eine auffallende 
Übereinstimmung besteht. Läfst man die unsicheren Werte für 
Handarbeit in Metall, Linearzeichen und fremde Sprachen un- 
berücksichtigt, so fehlt eigentlich nur in zwei Fällen eine Überein- 
stimmung, nämlich hinsichtlich des negativen Fachs Recht- 
schreiben, welches hier bei den Knaben zu der indifferenten 
Gruppe gehört und hinsichtlich des Rechnens bei den Mädchen, 
das in bezug auf Beliebtheit indifferent, hier aber negativ ist. 
Eine Verschiedenheit von geringerer Bedeutung ist, dafs in obiger 
Tabelle eine bipolare Gruppe vorkommt, was bei der Gruppie- 
rung nach Beliebtheits- und Unbeliebtheitswerten nicht der Fall 
ist. Drei von den Fächern der bipolaren Gruppe, Naturkunde, 
Mädchenhandarbeit und Haushaltungslehre, sind von dem letzt- 
genannten Gesichtspunkte aus positive Fächer, die zwei übrigen, 
Geometrie und Aufsatzschreiben, negative. Von diesen sämt- 
lichen Fächern kann gesagt werden, dafs sie zu wenig negative 
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resp. positive Stimmen erhalten haben, als dafs die Berechnung 
der Beziehung zwischen der Anzahl der übereinstimmenden Ant 
worten und der Gesamtanzahl der Antworten einen Ausschlag 
von grölserer Zuverlässigkeit würde geben können. 

Die zahlreichen Übereinstimmungen zwischen den auf ver- 
schiedenen Wegen gewonnenen Resultaten der beiden fraglichen 
Gruppen bestätigen die Richtigkeit dessen, was oben über das 
Gefühlsleben des Kindes gesagt wurde, wenn auch einige Resul- 
tate infolge der Kleinheit des Materials unzuverlässig sind. Die 
benutzte Methode dürfte indessen als brauchbar angesehen werden 
können. Aufserdem scheint mir durch die Untersuchung kon- 
statiert zu sein, dafs der Umfang, in dem die Kinder auf die 
eine oder andere Weise auf ein Unterrichtsfach reagieren, dem 
Grad der Lust- oder Unlustintensität entspricht, mit dem sie 
auf seinen Inhalt reagieren. 


3. Beliebtheit und Unbeliebtheit der Fächerin der 
Kleinkinderschule. 


Meine Darstellung über das Fachinteresse der Kinder in 
der Kleinkinderschule mu/s der Vollständigkeit entbehren; diese 
Kinder haben nämlich die Fragen 5 und 6 (S. 6) in so geringem 
Umfang beantwortet, dals keine Möglichkeit vorhanden war, im 
einzelnen zu untersuchen, wie sich die Werte für die theoretischen 
Fächer zu denen für die praktischen verhalten. Ein Vergleich 
zwischen den Werten kann also nur innerhalb jeder Gruppe von 
Fächern stattfinden. Ebenso mufs ich darauf verzichten, die 
Kleinkinderschüler in Norrköping mit denen in Gothenburg zu 
vergleichen. Selbst wenn die Fragen in gröfserem Umfang be- 
antwortet gewesen wären, als dies der Fall war, wäre die Anzahl 
der Antworten vielleicht zu klein gewesen, als das der Zweck 
einer solchen Einteilung in Gruppen hätte erreicht werden 
können. Die Kleinkinderschüler in Norrköping und Gothenburg 
sind also bei den Berechnungen zusammengefalst worden. Hin- 
sichtlich der Handarbeit mufs bemerkt werden, dafs dieses Fach 
in den Kleinkinderschulen in Norrköping nicht vorkommt, wenig- 
stens sind die an der Untersuchung teilnehmenden Kinder darin 
nicht unterrichtet worden. Die Werte für Handarbeit beziehen 
sich also nur auf die Kleinkinderschüler in Gothenburg, aber da 
nur zwei der dort untersuchten Klassenabteilungen an dem Unter- 
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richt in diesem Fach teilgenommen haben, müssen die fraglichen 
Werte als ziemlich unsicher gelten. 

Zur Veranschaulichung der Ergebnisse wähle ich die Dia- 
grammform, welche zuerst von STERN benutzt wurde und später 


in den meisten andern Arbeiten zur Anwendung gekommen ist. 


In einen solchen Diagramm werden die Fächer mit nebeneinander 
stehenden senkrechten Linien bezeichnet, die sich von einer wage- 
rechten 0-Linie nach oben und nach unten erstrecken. Der 
Teil einer senkrechten Linie, der oberhalb der wagerechten liegt, 
bezeichnet die relative Anzahl der Beliebtheitsstimmen, die Länge 
des unterhalb liegenden Teiles gibt den entsprechenden Unbeliebt- 
heitswert an. Beide Werte sind zugleich durch Zahlen an den 
senkrechten Linien bezeichnet. Sie wurden (vgl. S. 24) in der 
Weise erhalten, dafs die absolute Anzahl der Beliebtheits- oder 
Unbeliebtheitsurteile zu der in dem Fache unterrichteten Anzahl 
Kinder in Beziehung gesetzt wurde. Die so erhaltenen Werte 
können als positive (4) oder negative (—) bezeichnet werden. 
Wenn bei den Knaben die Werte für Lesen + 37,2 und 
— 20,6 sind, so bedeutet das, dafs von den im Lesen unterrichteten 
Knaben 37,2°/, dieses Fach als das beliebteste und 20,6 °/, das- 
selbe Fach als das am wenigsten beliebte angegeben haben. 
Bei dieser Berechnung sind folgende Werte erhalten worden 








Knaben Mädchen 

+ + — 
Biblische Geschichte 12,8% 44% 202%, 0 % 
Lesen 37,2%, 20,6% 32,4%, 21,8% 
Rechtschreiben 46% 309% 81% 29 % 
Schönschreiben 14,6% 25,5%, 16,7% 273% 
Rechnen 244%, 36,8% 189%, 89,1% 
Anschauungsübungen 21 % 73% 20,2% 101% 
Zeichnen 25,8% 78% 16,7%, 21,8% 
Gesang 34,8% 31,4% 32,2% 145% 
Turnen 20,2%, 29,4%, 21,1%, 3,6% 
Handarbeit 182%, 59% 5% 0 % 


Wie aus den Diagrammen (Fig. 4 und 5, S. 44, 45) ersichtlich, 
sind die Fächer durch gröfsere Zwischenräume in Gruppen geteilt. 
Diese zuerst von STERN angewendete Gruppierung bedarf einer 
näheren Erklärung. 

Berücksichtigt man sowohl die positiven wie die negativen 
Werte, so lassen sich die Fächer in vier Gruppen ordnen. Die erste 
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Gruppe besteht aus Fächern von überwiegender Beliebtheit — 
positive Fächer — die letzte Gruppe aus Fächern von über- 
wiegender Unbeliebtheit — negative Fächer. Zwischen diesen 
Gruppen stehen die indifferenten Fächer der zweiten Gruppe, 
welche keine hohen Werte weder positive noch negative haben, 
und die bipolaren Fächer der dritten Gruppe, deren sowohl 
positive als auch negative Werte hoch sind. 

In den Fällen, in denen sich die Fächer nicht ungesucht in 
diese vier Gruppen einordnen liefsen, benutzte STERN folgende 
Regeln. Zur positiven oder negativen Gruppe rechnete er ein 
Fach, wenn der Wert in der vorherrschenden Richtung mehr 
als 5°, betrug, und wenigstens doppelt so hoch war wie der 
Wertin der entgegengesetzten Richtung. Zur indifferenten Gruppe 
wurde ein Fach gezählt, wenn weder der positive noch der nega- 
tive Wert mehr als doppelt so grofs warals der andere und keiner 
von beiden 10°/, überstieg. Bipolar wurde ein Fach genannt, wenn 
sein Wert in der einen Richtung mehr als 10°, betrug und in 
der anderen Richtung mehr als die Hälfte des Wertes in der ent- 
gegengesetzten Richtung. 

Gegen diese von STERN aufgestellten Regeln kann jedoch 
angemerkt werden, dafs die Grenze zwischen den indifferenten 
Fächern einerseits und den positiven und negativen andererseits 
nicht genügend deutlich angegeben ist. Man kann leicht ver- 
stehen, dafs nach diesen Regeln ein Fach mit den Werten +6 
und —3 oder +3 und —6 im ersteren Falle entweder zu den 
indifferenten oder den positiven Fächern, im letzteren Falle zu 
den indifferenten oder den negativen gezählt wird. Die eine 
von den zwei zuerst angegebenen Regeln muls also geändert werden. 
Es liegt vielleicht am nächsten, die Regel bezüglich der indifferenten 
Fächer dahin zu ändern, dafs zu dieser Gruppe ein Fach ge- 
zählt wird, wenn weder der positive noch der negative Wert 
doppelt so hoch als der andere ist und keiner 10°), übersteigt. 
Aufserdem sollte vielleicht hinzugefügt werden, dass ein Fach 
zur indifferenten Gruppe zu rechnen ist, auch wenn der positive 
oder der negative Wert doppelt so grols ist wie der andere, aber 
5°, nicht übersteigt (z. Be +3%, —1°),). 

Es ist indessen deutlich, dafs die Gröfse der Werte, die jedes 
einzelne Fach erhält, davon abhängig ist, zwischen wievielen 
Fächern die Kinder zu wählen haben. Je kleiner die Anzahl ist, 
desto grölser werden die Werte. Bei der Untersuchung von 
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STERN war die Anzalıl der Fächer 15; bei meiner Untersuchung 
in den Kleinkinderschulen in Gothenburg und Norrköping da- 
gegen hatten die Kinder nur zwischen je fünf Fächern zu wählen 
(bei den Fragen 1 und 2 (S. 5) zwischen fünf theoretischen, 
bei Fragen 3 und 4 zwischen fünf praktischen). Die in STERN’s 
Regeln vorkommenden Minimalwerte müssen also in diesem Fall 
mit 3 multipliziert werden, wenn die Gruppierung derjenigen 
von STERN entsprechen soll. Für die positiven und negativen 
Fächer wird also der Minimalwert 15°),, was 5°/, bei STERN ent- 
spricht, für die bipolaren wird derselbe Wert 30 °/,, entsprechend 
Steen’s 10°,. Werden die Regeln mit dieser Veränderung be- 
nutzt, wird das Resultat — wie aus den Diagrammen ersichtlich — 
folgendes: 


Knaben Mädchen 
Anschauungsübungen Biblische Geschichte 
bg Zeichnen Anschauungsübungen 
EE Macher | Handarbeit Handarbeit 
Gesang 
Biblische Geschichte Zeichnen 
Indifferente Fächer Turnen | Schönschreiben 
Schönschreiben 
Lesen Lesen 
Bipolare Fächer Rechnen | Turnen 
Gesang 
Negative Fächer { Rechtschreiben Rechtschreiben 
Rechnen 


Es kommen mithin 5 Fächer in derselben Gruppe bei Knaben 
und Mädchen vor: Anschauungsübungen (Gruppe 1), Handarbeit 
(Gr. 1), Schönschreiben (Gr. 2), Lesen (Gr. 3) und Rechtschreiben 
(Gr. 4). Lälst man Handarbeit, die ja bei den Mädchen viel 
‚ausgeprägter positiv ist als bei den Knaben, weg, so fallen die 
Werte für diese Fächer bei Knaben und Mädchen so nahe zu- 
sammen, dals die grölste Differenz zwischen zwei einander ent- 
sprechenden positiven Werten (für Lesen) nur 4,8 und die gröfste 
Differenz zwischen zwei einander entsprechenden negativen 
Werten (für Anschauungsübungen) nur 2,8 ausmacht. Die übrigen 
fünf Fächer, biblische Geschichte, Zeichnen, Gesang, Turnen und 
Rechnen gehören bei Knaben und Mädchen zu verschiedenen 
Gruppen. So gehört biblische Geschichte bei den Mädchen zu 
den positiven Fächern, bei den Knaben zu den indifferenten. 
Umgekehrt ist Zeichnen bei Knaben ein positives Fach, bei den 
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Mädchen ein indifferentes mit starkem Ansatz zur Bipolarität. 
Die Differenz zwischen den positiven Werten für Gesang ist bei 
Knaben und Mädchen äulserst gering (2,6), dagegen ist dei 
negative Wert bei den Knaben mehr als doppelt so grofs wie der 
der Mädchen. Gesang ist deshalb bei den Knaben ein bipolares 
Fach, bei den Mädchen ein positives aber auch hier mit bipo- 
larem Gepräge. Turnen gehört zwar nach den Regeln bei den 
Mädchen zu den bipolaren Fächern und bei den Knaben zu den 
indifferenten, aber die positiven Werte fallen bei Knaben und 
Mädchen nahezu zusammen, und wären nur ein paar negative 
Stimmen bei den Knaben hinzugekommen, so würde das Fach auch 
bei diesen bipolar sein. Turnen kann also sowohl bei Knaben wie 
Mädchen als ein bipolares Fach betrachtet werden. Auch zwischen 
den Werten für Rechnen sind bei Knaben und Mädchen die 
Differenzen nicht so besonders grols; es wären bei den Mädchen 
nur einige positive Stimmen mehr nötig gewesen, damit das Fach 
bei diesen ebenso wie bei den Knaben bipolar geworden wäre. 


4. Beliebtheit und Unbeliebtheit 
der Fächer bei den Volksschulkindern in Norrköping 
und Gothenburg. 


Nachstehende Tabelle (S. 46) enthält die Werte der Volks- 
schulkinder. Für jedes Fach sind zwei querlaufende Serien 
von Werten vorhanden. Die erste dieser Serien bezieht sich auf 
Norrköping (N), die andere auf Gothenburg (G). Durch diese 
Anordnung wird es leicht, auf jedem einzelnen Punkt Vergleiche 
zwischen den Untersuchungsresultaten der beiden Städte anzu- 
stellen. 

In längslaufender Richtung sind vier Serien von Werten 
für die Knaben und vier für die Mädchen angegeben. Zwei 
Serien für jede Gruppe enthalten positive Werte und zwei Serien 
negative. Mit kursiven Zahlen sind die Werte bezeichnet, die 
dadurch erhalten wurden, dafs die Anzahl übereinstimmender 
Antworten in positiver oder negativer Richtung für jedes 
einzelne Fach zu der Anzahl der Kinder in Beziehung gestellt 
wurden, welche sowohl in diesem Fach unterrichtet wurden 
als auch übereinstimmende Antworten abgegeben haben. Die 
Knaben und Mädchen, welche die in der Versuchstechnik liegen- 
den Forderungen erfüllten, bilden also zwei Gruppen, für welche 
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ein Fach abgegebenen positiven oder negativen Stimmen zu der 
ganzen Anzahl der Kinder, die in dem Fache unterrichtet 
wurden, in Beziehung gestellt worden sind. 


Praktische Fächer. 


Knaben Mädchen 
eege, 
SC = 
a 3 ei 3 S E 
Se $Ê m Bm 0 8 Ê g 
o D 2 KK g I g E 538 2 
2 g OH e S o 4 E 
3 S S d g gd D 3 H 
N m E S O D O SN S = 
54,5 
Sa 32.2 
25,8 
21,1 
20,2 ' 
18,2 16,7 16,7 
14,6 
0 
5,9 
7,8 
14,5 
21,8 
7 A 25,5 2 ‚3 
Si A 
Sie 
Fig. 5. 


Bei einem Vergleich zwischen den einander entsprechenden 
positiven (bzw. negativen) Werten sieht man, dafs die Differenzen 
im allgemeinen ziemlich gering sind. Sie variieren zwischen 
— 37 und + 72. Berechnet man die Durchschnittsdifferenz 
jeder Serie ohne Rücksichtnahme darauf, ob die einzelnen 
Differenzwerte ein Plus- oder Minuszeichen haben, so erhält man 
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Biblische Geschichte 
Katechismus 

Lesen 
Rechtschreiben | 
Aufsatzschreiben 
Sprachlehre 
Schönschreiben 
Rechnen 

Geometrie 
Geschichte 
Geographie 
Naturkunde 
Freihandzeichnen 
Linearzeichnen | 
Gesang | 

Turnen ` 
Handarbeit in Holz 


Handarbeit in Metall 


Mädchenhandarbeit i 


Fremde Sprachen 
Buchführung 


Haushaltungslehre 


"zAnzpzmznzaznmzmznazazazkeaznazazazazazaznazazaznnz 





Knaben 
EIS le Ae e 
Iw Dh Dh % 
38 39 24 28 
07 33 44 36 
32 36 24 31 
2 21 31 3 
65 8 67 65 
66 103 19 3 
21 24 43 71 
06 1,7 144 133 
16 12 67 65 
d 0 45 44 
05 1 134 123 
0 09 194 185 
22 36 105 77 
1 18 62 58 
32 56 43 56 
133 121 24 55 
0 05 28,2 25,9 
13 07 97 1,1 
218 161 06 11 
133 18 14 25 
59 77 33 46 
36 57 67 83 
114 104 38 37 
148 26 05 25 
113 1038 57 59 
51 62 33 3 
47 66 0 11 
195 172 2 14 
32 42 95 74 
2 21 26,1 199 
65 62 19 31 
36 54 29 19 
12,6 6,1 
18,2 0,9 
23 7,7 
1,9 3,2 
29 0 
11,6 1,8 
38 36 16 12 
34 8 0 07 


Mädchen 
SEES EEEE, 
+ +>- 
lo le lo lo 


27 25 08 ıl 
15 21 08 06 
15 25 04 14 
2 48 0 0 
77 8 2 34 
49 AM 17 19 
164 141 
148 151 
23 25 Ge 73 
2 4 59 58 
224 AA 
218 %6 


108 112 34 39 


223 189 09 11 


73 78 43 6b 
24 48 59 58 
19 36 62 62 
64 5 17 19 
61 78 78 93 
132 117 42 58 


15 86 135 113 
2 2729 11 
23 53 62 56 
93 108 3 3 


326 8 2 23 
152 133 04 1 
Ä 8,2 0 
10,6 0 
0 0 
0 24 42 6 
18. 1,7 
17,77 155 42 48 


47 


Untersuchungsresultate. 
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den höchsten Wert 1,8 für die positiven Serien der Gothenburger 
Mädchen und die niederste Durchschnittsziffer 0,6 für die nega- 
tiven Serien derselben Mädchen. Wenn die kursivgedruckten 
Werte für ein Fach höher sind als die entsprechenden anderen, 
so bedeutet dies natürlich, dals die übereinstimmenden Antworten 
relativ zahlreich waren, und, wie bereits hervorgehoben wurde 
(S. 28), deutet dies wiederum darauf hin, dafs der Inhalt des 
Faches bei den Versuchspersonen stark gefühlsbetont gewesen 
ist. Dies gilt z. B. für Geschichte bei den positiven Werten, für 
Gesang bei den negativen. 


Bei der Fächertabelle S. 47 ist auf die Werte der beiden 
Serien Rücksicht genommen worden. Es sind nämlich nur solche 
Fächer aufgenommen worden, bei denen beide Arten von Werten 
bezüglich der Gruppierung denselben Ausschlag gegeben haben. 
Ist also ein Fach zwischen zwei nahestehenden Gruppen 
schwankend gewesen, so ist es in der Tabelle nicht mit auf- 
geführt worden. Der Übersichtlichkeit halber sind die Fächer 
für die verschiedenen Kindergruppen so plaziert worden, dals 
dieselben Fächer nebeneinander stehen. In den indifferenten 
und bipolaren Gruppen gibt ein 4 oder ein — für jedes ein- 
zelne Fach an, ob der positive oder negative Wert überwiegend 
ist. In Fällen, in denen zwei Zeichen vorkommen, gilt das erste 
den kursivgedruckten Werten, das zweite den anderen. Ein 
Gleichheitszeichen (=) bedeutet, dafs zwischen dem positiven 
und negativen Werte kein Unterschied vorhanden ist. 


Aus der Tabelle geht hervor, dafs Geschichte, Handarbeit, 
fremde Sprachen und Haushaltungslehre klar positiv sind. Nur 
Handarbeit in Metall ist in Gothenburg zum Indifferentismus 
hinabgesunken. Deutlich indifferent sind biblische Geschichte 
und Katechismus, während Sprachlehre, Schönschreiben und 
Geometrie entschieden negativ sind. Rechnen ist in Gothenburg 
positiv, in Norrköping indifferent mit negativem Gepräge, be- 
sonders bei den Mädchen. 

In den unten angegebenen Fällen schwanken die Fächer 
zwischen verschiedenen Gruppen und sind infolgedessen auf der 
Tabelle nicht mit aufgenommen worden: 
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Lesen (Mädchen, Gothenburg). 
Freihandzeichnen (Knaben, Gothenburg). 
Indifferent-positive Fächer Linearzeichnen (Knaben, Norrköping). 
Turnen (Knaben, Gothenburg). 
Buchführung (Knaben, Gothenburg). 
f . Rechtschreiben (Knaben, Norrköping). 
Indifferent-negative Fächer { Buchführung (Mädchen, Gothenburg). 


Aufsatzschreiben (Mädchen, Gothenburg). 

Geographie (Mädchen, Gothenburg). 
Negativ-indifferente Fächer Naturkunde (Mädchen, Norrköping). 

Gesang (Knaben, Norrköping). 

Turnen (Mädchen, Norrköping). 


Stellt man dieses Verzeichnis mit den in den Tabellen mit- 
geteilten Resultaten zusammen, so sieht man, dafs Lesen und 
Linearzeichnen im allgemeinen positives Gepräge haben, Recht- 
schreiben, Aufsatzschreiben und Gesang ein negatives. Geographie 
ist im allgemeinen indifferent, aber den Zahlen nach zu urteilen 
in Norrköping beliebter als in Gothenburg. Buchführung hat bei 
den Knaben positives Gepräge, während die Mädchen in bezug 
auf dieses Fach zwischen reinem Indifferentismus und Nega- 
tivitätschwanken. Naturgeschichte, Freihandzeichnen und Turnen 
gehört im allgemeinen zu der positiven Gruppe oder steht dieser 
Gruppe nahe, aber bei den Mädchen in Norrköping sind diese 
Fächer negativ. 

Es ist klar, dafs diese Gruppierung den Verschiedenheiten 
oft das Aussehen gibt, als ob diese gröfser seien, als sie es tat- 
sächlich sind. In bezug auf gewisse Fächer, die nur in den 
höchsten Klassen vorkommen, z. B. Buchführung, ist die Anzahl 
der Versuchspersonen zu klein gewesen, als dafs die Unter- 
suchung einen bestimmten Ausschlag in der einen oder anderen 
Richtung hätte geben können. Wenn also die Verschiedenheiten 
in vielen Fällen mehr scheinbar als wirklich sind, so existieren 
andererseits zwischen den Werten für die Kinder der beiden 
Städte Verschiedenheiten von solcher Art, z. B. in bezug auf 
Rechnen, dafs die Ursachen tiefer liegen müssen als in blofsen 
Zufälligkeiten. Welche Ursachen in solchen Fällen haben ein- 
wirken können, soll weiter unten untersucht werden. 

Um ein noch klareres Bild zu erhalten, sind nachstehend die 
Werte für die Knaben und Mädchen zusammengestellt worden, 
und diese Werte veranschaulichen die Diagramme (Fig. 6 und 7). 

Beiheft zur Zeitschrift für angewandte Psychologie. 10. 4 
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Bei dieser erneuten Behandlung der Stimmenfrequenzen wurden 
nur die Antworten verwendet, die mit den Forderungen der 
Versuchstechnik übereinstimmen. Nur für solche Fächer, für 
die in dem Vorhergehenden keine kursivgedruckten Werte vor- 
kommen, sind zur Berechnung der prozentualen Werte sämtliche 
abgegebenen Stimmen verwendet worden. 








Knaben Mädchen 

+ — + — 
Biblische Geschichte 2,4 3,3 o SL, 0,8% 
Katechismus 2,7% 2,7% 1,7% 0,2% 
Lesen 6,6 0 4,3 h 6,4%, 1,8% 
Rechtschreiben 14% 9%, 15% 156% 
Aufsatzschreiben 0,8% 6,7% 2,1% 63% 
Sprachlehre 0,3% 16,4%, 0,4% 22,1°/, 
Schönschreiben 1,6%, BA o, 1,1% 8,5% 
Rechnen 84%, 3,3% 6,9 % 5,5%, 
Geometrie 0,7% 18,1% — — 
Geschichte 17,49%, 1,1% 21,2% 1,1% 
Geographie 4,79%, 5 520%, 5,1 
Naturkunde 13,1% 2,2% 3,9%, 4,1% 
Freihandzeichnen 810%, 4,5%, 92% 6,1% 
Linearzeichnen 11,3% 1:19, — — 
Gesang 2,6 0/ 16,8 0 1,7% 15,6 % 
Turnen D % 2,4%, 5,4%, 4,79%, 
Handarbeit in Holz 15,6%), 2,93% — — 
Handarbeit in Metall 4,8% 3,9% — — 
Mädchenhandarbeit — — 25 % 1,2 
Fremde Sprachen 17,8% 1,1% 9,4% 0% 
Buchführung 3,6 %% 0,9% 1,9% 2,9% 
Haushaltungslehre — — 15,1%, 3 % 


Die mitgeteilten Resultate zeigen, dafs weder bei Knaben 
noch bei Mädchen irgendwelche bipolaren Fächer vorkommen. 
Nur Freihandzeichnen weist bei beiden Kindergruppen starke 
Tendenz zur Bipolarität auf, obgleich das Fach nach den Regeln 
indifferent ist. Bei den Mädchen kann bezüglich des Rechnens 
vielleicht dasselbe gesagt werden. Die Fächer lassen sich dem- 
nach in drei Gruppen einordnen: positive, indifferente und 
negative. 

Bei Knaben und Mädchen gehören folgende Fächer zur selben 
Gruppe; zur positiven Gruppe: Geschichte, Handarbeit (Hand- 
arbeit in Holz und Mädchenhandarbeit) und fremde Sprachen; 
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zur indifferenten Gruppe: biblische Geschichte, Katechismus, 
Geographie, Freihandzeichnen, Turnen und Buchführung; zur 
negativen Gruppe: Rechtschreiben, Aufsatzschreiben, Sprachlehre, 
Schönschreiben und Gesang. Folgende drei Fächer gehören bei 
Knaben und Mädchen zu verschiedenen Gruppen: Lesen (bei 
Knaben indifferent, bei Mädchen positiv), Rechnen und Natur- 
kunde (dort positiv, hier indifferent). Von den vier übrigbleiben- 
den Fächer gehören: Linearzeichnen und Haushaltungslehre zur 
positiven Gruppe, Handarbeit in Metall zur indifferenten und 
Geometrie zur negativen. 


Knaben. 
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Die Fragen 1 und 2 in den Norrköpinger und Gothenburger 
Formularen (S. 5 u. 6) bezogen sich auf die theoretischen 
Fächer. Bei Abgabe der Antwort hatten die Kinder demnach ledig- 
lich einen Vergleich zwischen den Fächern dieser Gruppe anzustellen. 
Das Resultat dieser Untersuchung wird nachstehend mitgeteilt. 
Die mit kursiven Zahlen bezeichneten Werte wurden aus den 
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Antworten erhalten, die den Forderungen der Versuchstechnik 
entsprachen. N. bedeutet Norrköping, G. Gothenburg. 








Knaben Mädchen 

++- - + +- 

oj 0 o; 0 oj 0 H 0 ol 0 H 0 H 0 H o 

o l N. 45 5 34 Aë 42 52 1 2 

Biblische Geschichte í G. 13 81 51 A 4 42 1 12 

i N. 38 45 53 52 35 86 2 28 

Katechismus Í G. 34 45 43 48 4 81 16 14 

[® 94 10 116 108 129 127 43 56 

Lesen G. 11,3 11 27 48 96 98 72 7 

: N. 6 7 86 9 45 63 32,1 32 

Rechtschreiben G. 28 84 265 %83 27 29 264 258 

; N. 04 06 73 168 0,5 09 355 36 

Sprachlehre í G. 0,4 05 33,9 30,4 04 03 348 341 

[N 109 106 94 108 164 149 43 56 

Rechnen G. 20,9 193 46 56 17 166 75 7 
( N. 12 09 354 34,8 
Geometrie le. 14 14 16,6 198 

N. 33,1 33 34 44 47 42 19 21 

Geschichte d G. 27 28 27 27 374 366 49 52 

N. 117 12 98 105 134 127 82 84 

Geographie Pi 82 8 116 105 97 114 111 119 

N. 20,4 178 75 67 51 AA 95 93 

Naturkunde { G. 195 181 15 11 127 125 46 52 

Fremde Sprachen | e Ge E ee 5 


Es zeigt sich, dafs die Differenzen zwischen den einander 
entsprechenden beiden positiven und den beiden negativen Werten 
im allgemeinen sehr gering sind. Im übrigen zeigt die Tabelle 
für die theoretischen Fächer ungefähr dasselbe Bild, wie die auf 
8. 46 mitgeteilte. Ein solcher Vergleich zwischen den Werten 
der Tabellen geschieht am einfachsten dadurch, dafs man die 
auf S. 47 vorkommende Gruppierung der Fächer auch hier durch- 
führt. Natürlich kann ein solcher Vergleich nicht vorge- 
nommen werden, ohne dafs die Minimalwerte in den Regeln für 
die Gruppierung geändert werden. Die Gesamtzahl der Fächer 
ist nämlich für die Knaben 20 und 18 für die Mädchen, 
während die Anzahl der theoretischen Fächer nur 11 bzw. 
10 beträgt. Setzt man die Minimalwerte für die positiven 
und negativen Fächer auf Lon. resp. — 9 °h, und für die 
bipolaren auf 18°/,, so dürfte die Gruppierung der theoretischen 
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Fächer ziemlich genau der Gruppierung der sämtlichen Fächer 
entsprechen. Der Unterschied in der Anzahl der. Fächer bei 
Knaben und Mädchen ist bedeutungslos, da er wegen seiner 
Kleinheit auf das Resultat keine Einwirkung gehabt haben kann. 
Verwendet man die Regeln mit der besagten Anderung, so erhält 
man folgende Gruppierung der theoretischen Fächer (s. 8. 55). 

Ein Vergleich zwischen dieser Gruppierung und der auf 
S. 47 gemachten zeigt, dafs nur ein paar Verschiedenheiten vor- 
kommen. Rechnen, das im Wettstreit mit allen Unterrichts- 
fächern bei den Mädchen in Norrköping ein indifferentes Fach 
war, gehört hier zur positiven Gruppe, während fremde Sprachen 
sich bei denselben Mädchen in entgegengesetzter Richtung ver- 
schoben, obgleich das Fach immer noch stark positiver Natur ist. 
Geographie und Naturkunde, die bei den Mädchen beider 
Städte zwischen Negativität und Indifferentismus schwankten, 
gehören hier bei denselben Kindergruppen zu den indifferenten 
Fächern; aber zu beachten ist, dals die auf alle abgegebenen 
Antworten gegründeten Werte auf S. 46 diese Fächer gerade 
dieser Gruppe zuweisen. 

Stellt man die den Forderungen der Versuchstechnik ent 
sprechenden Stimmen aus beiden Städten zusammen, so erhält 
man nach der Wertberechnung folgende Resultate: 





Knaben Mädchen 
— — — 
+ — + — 

Biblische Geschichte 3 % 4,1% 41% 1% 
Katechismus 3,4% 4,8% 3,8%, 1,8% 
Lesen 10,4% 73% 11,4%, 5,7% 
Rechtschreiben 44% 169% 86%, 292% 
Sprachlehre 0,4 h 25 % 0,4% 35,3 %/, 
Rechnen 16,1% 7,1% "16 % 10,9% 
Geometrie LA 25,4 

Geschichte 29,6 %, 3 o 41,1% 35%, 
Geographie 10% 10,7%, 11,5% 9,6%, 
Naturkunde 19,9 9% 4,6% 88% 7% 
Fremde Sprachen 25,8%, 2,3%, 94% 2,8% 


Bei einem Vergleich der Diagramme auf 8. 56 u. 57 (Fig. 8 u. 9) 
mit den früher mitgeteilten (8. 51 u. 52) sieht man, dafs die Fächer 
ganz in derselben Reihenfolge stehen mit Ausnahme der 
fremden Sprachen, die bei beiden Geschlechtern innerhalb der 
positiven Gruppe um eine Stufe tiefer rücken. Dies zeigt, dals 
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die Werte für dieses Fach ziemlich unsicher sind, was seine 
Ursache darin hat, dals die an dem Unterricht in fremden 
Sprachen teilnehmende Anzahl Versuchspersonen zu klein ge 
wesen ist; in dem Fach wird nämlich nur in den höchsten 
Klassen der geprüften Volksschulen unterrichtet. 
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Ein Vergleich der beiden Geschlechter ergibt, dafs die 
Stimmen der Knaben für die verschiedenen Fächer gleichmäfsiger 
verteilt waren als die der Mädchen. Die letzteren haben eine 
stärkere Vorliebe für Geschichte und stärkeren Widerwillen gegen 
Rechtschreiben und Sprachlehre als die Knaben. Rechnen ist 
bei den Mädchen ziemlich stark bipolarer Natur, dasselbe ist 
auch mit Geographie sowohl bei den Knaben als bei den 
Mädchen der Fall. 


Die speziellen Werte für die praktischen Fächer für 
sich wurden aus den Antworten auf die Fragen 3 und 4 (S. 5 
u. 6) erhalten. 





Knaben Mädchen 
N 
+ + kt 
a o " 0 1 0 A 0 2 0 7 0 h ` 0 
N. 87 82 194 19,6 74 64 19 18 
Aufsatzschreiben | G. 52 D1 248 %46 83 76 244 286 
. N. 87 93 194 181 53 51 18 175 
Schönschreiben | G. 63 73 168 16,7 7 6 204 19,6 
esse N. 214 22,9 11,5 12,6 93 88 16 166 
EES G. 11,2 14 8 77 167 168 92 101 
í N. 14,1 157 53 59 | 
Linearzeichnen G. 36 368 88 83 
f N. 74 71 243 24,9 59 69 24 258 
Gesang G. 7,2 62 376 35,6 5 56 344 Së 
f N. 198 19,8 13,2 13,7 93 99 13 132 
Turnen G. 13,77 128 64 68 224 44 48 49 
N. 35 117 
Handarbeit in Holz | G. 46.8 39 
N. 26,9 11,5 
Handarbeit in Metall | G. Al 164 
N. 53 582 63 51 
Mädchenhandarbeit G. 35 358 44 4 
| N. 15,3 155 57 5 0 15 
Buchführung G. 17,6 171 15 14 57 48 51 6 
N. 30 6,8 
Haushaltungslehre d G 208 W2 38 36 
. 8 E ' ’ 


Unter Anwendung der oben angegebenen Gruppierung# 
regeln erhält man die Resultate auf S. 60. Bei ein paar Kinder- 
gruppen stehen zwei Fächer so zu sagen auf der Grenze zwischen 
zwei naheliegenden Gruppen. Das eine Fach ist Schönschreiben, 
welches bei den Knaben in Norrköping nach den kursivgedruckten 
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Werten negativ, nach den anderen schwach bipolar ist; das 
zweite ist Turnen, das ebenso wie vorher bei den Gothenburger 
Knaben zwischen der ersten und zweiten Gruppe schwankt. In 
beiden Fällen habe ich bei der Gruppierung nur die kursiv- 
gedruckten Werte berücksichtigt. 

Das Verzeichnis weist gegenüber der Gruppierung auf 
S. 47 einige kleinere Verschiedenheiten auf. Demnach ist das 
Fach Aufsatzschreiben nun überall negativ, während es früher 
bei den Knaben in Gothenburg indifferent mit negativer Be- 
tonung und bei den dortigen Mädchen auf der Grenze zwischen 
der negativen und indifferenten Gruppe gewesen ist. Bei den 
Knaben in Gothenburg schwankte ferner Freihandzeichnen 
zwischen den zwei ersten Gruppen; nun ist die Sache so ent- 
schieden, dafs das Fach zur indifferenten Gruppe gekommen ist. 
Auch bei den Mädchen in Gothenburg hat dieses Fach denselben 
Platz erhalten, obgleich es bei diesen früher zur positiven Gruppe 
zählte. Es hat jedoch sowohl bei den Knaben wie bei den 
Mädchen in Gothenburg immer noch eine positive Betonung 
Bezüglich Linearzeichnen und Gesang, welche bei den Knaben 
in Norrköping zwischen der indifferenten und der positiven 
Gruppe, bzw. zwischen der negativen und der indifferenten 
schwankten, ist nun eine Entscheidung zugunsten der extremen 
Gruppen gefallen: Linearzeichnen wurde positiv, Gesang negativ. 
Das erstgenannte Fach ist also nun auf beiden Stellen positiv, 
das andere überall negativ. Wie bereits erwähnt wurde, schwankt 
Turnen bei den Knaben in Gothenburg immer noch zwischen 
den zwei ersten Gruppen, aber bei den Mädchen in Norrköping 
ist das Fach nun indifferent, während es dagegen nach den 
früher mitgeteilten Werten teils negativ, teils indifferent gewesen 
ist. Bei den Knaben in Norrköping hat Turnen so hohe posi- 
tive und negative Werte erhalten, dafs das früher positive Fach 
nun bipolar geworden ist. Auch das Fach Handarbeit in Metall 
ist bei den Knaben in Gothenburg bipolar geworden, während es 
in der früheren Tabelle indifferent mit negativer Betonung ge- 
wesen ist. Buchführung, die bei den Knaben in Norrköping in- 
different mit positiver Betonung gewesen ist, ist nun bei der- 
selben Kindergruppe ein positives Fach; ebenso bei den Knaben 
in Gothenburg, bei denen das Fach früher zwischen der ersten 
und zweiten Gruppe schwankte. Bei den Mädchen in Norr- 
köping ist Buchführung nun ein negatives Fach ohne positiven 
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Wert, während das Fach in der früheren Tabelle bei diesen 
Mädchen keinerlei Wert, weder positiven noch negativen hat. 
Die Schwankung zwischen der indifferenten und der negativen 
Gruppe, welehe Buchführung bei den Mädchen in Gothenburg 
kennzeichnete, ist nun aufgehoben, indem das Fach zur in- 
differenten Gruppe gekommen ist. 

Es kann scheinen als seien die Veränderungen zahlreich, 
aber in den meisten Fällen sind sie von solcher Beschaffenheit, 
dafs die vorher schwebende Stellung klarer wurde, und die neuen 
Werte stehen in keinem Falle in direktem Gegensatz zu den 
früher mitgeteilten. 

Die Werte der von sämtlichen Knaben und Mädchen in 
Übereinstimmung mit den Forderungen der Versuchstechnik ab- 
gegebenen Antworten sind folgende: 





Knaben Mädchen 
— — 
+ — + — 
Aufsatzschreiben 68% 23,3% 79% 21,8% 
Schönschreiben 7,4 fo 18,1% 6,1% 19,2%, 
Freihandzeichnen 15,9 % 9,6% 12,8% 12,6 h 
Linearzeichnen 23,8% 6,9% 
Gesang 73% 30,9% 5,5% 23,2% 
Turnen 16,5 °% 9,6% 15,4 % 8,9% 
Handarbeit in Holz 41,4% 7,5% 
Handarbeit in Metall 21,4% 15,7% 
Mädchenhandarbeit 44,3% 5,4% 
Buchführung 16,7 % 2,9% 8,8% 7,7% 
Haushaltungslehre 26 9% 5,4 h 


Vergleicht man die entsprechenden Diagramme (Fig. 10 
und 11) mit den auf S. 51 u. 52 angegebenen, so sieht man, dafs 
Buchführung nach den zuletzt mitgeteilten Werten bei den Knaben 
ein positives Fach ist, während sie vorher indifferent mit posi- 
tiver Betonung angegeben war, und dafs die Werte für Hand- 
arbeit in Metall nach beiden Richtungen hin vermehrt wurden, 
so dafs das Fach nun bipolar geworden ist. Dies sind die 
wichtigsten Veränderungen, und beide haben wohl ihre Ursachen 
darin, dafs die Anzahl der in den fraglichen Fächern unter- 
richteten Versuchspersonen (in den höheren Klassen) zu klein 
gewesen ist, als dafs die Werte einen höheren Grad von Stabilität 
hätten erhalten können. Dafs die Reihenfolge der Fächer an 


Knaben. 
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ein paar Stellen umgeworfen wurde, so dals Freihandzeichnen 
nun sowohl bei den Knaben wie bei den Mädchen einen 
etwas geringeren positiven Wert als Turnen erhalten hat, und 
Aufsatzschreiben einen höheren negativen Wert als Schön- 
schreiben, ist ein Umstand von geringerer Bedeutung. Für 
mehrere Fächer liegen die Werte bei Knaben und Mädchen 
sehr nahe beieinander und läfst man Buchführung aufser Be- 
tracht, eo stehen die einander entsprechenden Fächer bei 
Knaben und bei Mädchen in ganz derselben Reihenfolge. 


5. Die Beliebtheit und Unbeliebtheit 
der Unterrichtsfächer unter den Volksschulkindern 
in Stockholm. 


Bei der Untersuchung in Stockholm war die Versuchstechnik 
einigermalsen von der in Norrköping und Gothenburg ange- 
wendeten abweichend, indem die Fragen so gestellt waren, dafs 
es den Kindern frei stand, selbst zu bestimmen, wieviele Fächer 
bei jeder einzelnen Frage angeführt werden sollten. (Vgl. 
S. 4 u. 18.) 

Die Fragen im Stockholmer Formular, die sich auf die Be- 
liebtheit und Unbeliebtheit der Fächer bezogen (1. bzw. 2., siehe 
S. 4), wurden in sehr verschiedenem Umfang beantwortet: 


Knaben Mädchen 
Frage 1 94,1% 98,6% 
Frage 2 82,4%, 83,5%, 


Beide Geschlechter hatten also die Beliebtheitsfrage öfter be- 
antwortet als die Unbeliebtheitsfrage.e Von denjenigen Kindern, 
die Frage 1 beantworteten, haben 87,5°/, Knaben und 84,8°,, 
Mädchen Frage 2 beantwortet. Hier rangieren also die Mädchen 
hinter den Knaben, während sie der absoluten Häufigkeit der 
Antworten nach jene übertreffen. 

Die Stimmenfrequenzen für die beliebten und für die unbe- 
liebten Fächer sind bei Knaben und Mädchen sehr verschieden: 


Knaben Mädchen 
Anzahl Stimmen auf f Frage 1 212,5 243,5 
100 Antworten U Frage 2 110,4 141 
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Die Mädchen haben also im Durchschnitt mehr Fächer an- 
gegeben als die Knaben, was darauf hindeutet, dafs deren In- 
teressensphäre einen grölseren Inhalt umfalst. Beide Geschlechter 
haben bei Frage 1 eine gröfsere Anzahl Fächer genannt — und 
zwar die Knaben 1,93 mal soviel, die Mädchen 1,72 mal soviel — 
als bei Frage 2. Auch wenn die Stimmenhäufigkeiten für die 
Frage 1 als der Malsstab benutzt werden, zu dem die negativen 
Stimmenzahlen in Beziehung gestellt werden, haben also die 
Mädchen bei Beantwortung der Frage 2 mehr Stimmen abgegeben 
als die Knaben. Dies kann auch dadurch nachgewiesen werden, 
dafs man die absoluten Stimmenzahlen zueinander in Beziehung 
stellt; diese betragen für Frage 2 bei den Knaben 45,5 °/,, bei 
den Mädchen 49,1 °/, der entsprechenden Zahlen für Frage 1. 

Die Konsequenzen der mitgeteilten Resultate sind die gleichen 
wie die vorher auf Grund ähnlicher Resultate aus den Unter- 
suchungen in Norrköping und Gothenburg dargestellten (S. 26 u. 29). 
Sie brauchen demnach hier nur angedeutet zu werden. Die 
Theorie von der gröfseren Genauigkeit der Mädchen bei der 
Ausführung einer vorgelegten Aufgabe wird also auch aus den 
nun mitgeteilten Zahlen bestätigt. Im übrigen kann man die 
Schlüsse ziehen, dafs ein Teil der Kinder in bezug auf die 
Unterrichtsfächer keine negative Interessensphäre besitzt, aber 
dafs bei den Kindern, die eine solche haben, diese Interessen- 
sphäre betreffs des Inhaltes geringer ist als die positive. Beide 
Interessenrichtungen sind bei den Mädchen gröfser als bei den 
Knaben; das Verhältnis der negativen Interessensphäre zur posi- 
tiven ist ebenfalls bei den Mädchen grölser. Dieser letzte Schluls 
dürfte jedoch noch weitere Untersuchungsresultate in derselben 
Richtung wie die meinigen nötig haben, um als ein Ausdruck für 
die wirklichen Verhältnisse gelten zu können. ! 


Die Werte für die einzelnen Unterrichtsfächer sind in nach- 
stehender Tabelle enthalten. Bei den Knaben konnten Linear- 
und Freihandzeichnen nicht voneinander getrennt werden, weil 
in vielen Fällen nur der Ausdruck „Zeichnen“ angegeben worden 
war. Ebenso verhielt es sich mit Religion, indem der Ausdruck 


ı Vgl. z. B. die entgegengesetzten Ergebnisse, die W. Stern in seinem 
Vortrag (12, S. 31) berichtet. Er erwähnt dort zwei Enquöten, bei denen 
das Verhältnis der positiven zu den negativen Urteilen bei den Mädchen 
günstiger war als bei den Knaben. 
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„Christentum“ bisweilen als ein zusammenfassender Name für 
die verschiedenen Abteilungen dieses Faches benutzt wurde. Das 
Wort „Schreiben“ bezieht sich wohl in den meisten Fällen auf 
Schönschreiben, aber es ist nicht undenkbar, dafs hie und da 
Rechtschreiben oder Aufsatzschreiben damit gemeint war, oder 
dafs es bisweilen als Repräsentant für alle drei Fächer oder für 
zwei derselben steht. Man sieht demnach, dafs in gewissen 
Punkten ziemlich grofse Unklarheit herrscht, wenn die Kinder 
bei einer solchen Untersuchung keine Verzeichnisse über die 


Fächer erhalten. 


Knaben Mädchen 
— — — — — — 
+ - + = 

Religion 34% 31,8% 2,9% OK 
Lesen 17 h 3,9% 10,1% 0,8 °,° 
Aufsatzschreiben 1,7% 4,5% 2,2% 17,1% 
Sprachlehre 0 % 14,9 % 14% 30,8% 
Schreiben 19,9% 1,9% 17,4% 6,8 °> 
Rechnen 30,7 00 9,7% 27,5% 13,7 °% 
Geometrie 79% 22,7% 

Geschichte 29 % 0,6 % 39,1% 2,6 
Geographie 25,6 0,6 o/o 31,9 7,7% 
Naturkunde 17 h 3,2% 7,2% 18,8 9, 
Freihand- u. Linearzeichnen 29,5% 7,8% 

Freihandzeichnen 23,9 0/ D o 
Gesang 0 h 1,3 7,2 11,1 °% 
Turnen 4,5 ° 3,9% 10,9% 6 % 
Handarbeit 12,5% 0 % 44,20%, 3,4%, 
Buchführung 12,5 % 32% 0 % 3,4% 
Haushaltungslehre 15,9% SD Ba 


Aulserdem hat die Muttersprache bei Knaben und Mädchen 
die positiven Werte 1,1°/, und 0,7 °% erhalten. Bei den Mädchen 
erhielt die englische Sprache einen positiven Wert von 0,7% 
und Rechtschreiben einen negativen Wert von 2,6 °. 

Die Fächer, welche zur „Religion“ gehören, haben folgende 








Werte: 
Knaben Mädchen 
+ = + = 

Biblische Geschichte 0,6 0/ 1,9 0,7% 0 % 
Bibellesen 1,1% 5,2% 0,7% 0 % 
Katechismus 1,1% 22,7% 0,7 7,0% 
„Christentum“ und „Psalmbuch“ 0,6 o 2 % 0,8% 0 % 

Summa 34% 31,8% 2,9% 7,7% 
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Katechismus ist also bei Knaben und Mädchen ein nega- 
tives Fach, biblische Geschichte und Bibellesen dagegen sind in- 
different. 

In den Diagrammen, welche die Prozentzahlen dieser Tabelle 
veranschaulichen (Fig. 12 und 13), ist dieselbe Gruppierung, wie 
bereits vorher, durchgeführt worden. Aber da die Versuchs- 
technik für die Untersuchung in Stockholm von der in Norr- 
köping und Gothenburg so verschieden war, ist es klar, dafs die 
Gruppierungsregeln nicht ohne Veränderungen verwendet werden 
konnten. Will man für die Stockholmer Kinder eine Gruppie- 
rung der Schulfächer aufstellen, die der in den Diagrammen 
S.51 u. 52 entspricht, so mufs man nämlich die Gröfse der relativen 
Stimmenfrequenzen berücksichtigen. Aus dem auf S. 64 Ge- 
sagten geht hervor, dafs je 100 Stimmen in Norrköping und 
Gothenburg bei den Knaben in Stockholm ungefähr 212 positive 
und 110 negative, bei den Mädchen ungefähr 243 positive und 
141 negative Stimmen entsprechen. Eine einfache Rechnung 
ergibt als Resultat, dafs unter solchen Verhältnissen die folgen- 
den Minimalwerte den in STErns Regeln vorkommenden ent- 
sprechen. | 
Knaben Mädchen 


Für die positiven Positive Werte 10,6 12,2 
Fächer g Negative Werte 5,5 7 

Für die bipolaren [ Positive Werte 21,2 24,4 
Fächer | Negative Werte 11 14 


Natürlich sind auch die Minimalwerte für die negativen und 
die Maximalwerte für die indifferenten Fächer in vorstehender 
Tabelle angegeben. Die Werte darin sind der Gruppierung der 
Unterrichtsfächer für die Stockholmer Kinder zugrunde gelegt 
worden. 

Es ist klar, dafs diese Gruppierung nicht ohne weiteres mit 
derjenigen für die Kinder in Norrköping oder Gothenburg verglichen 
werden darf. Die Diagramme auf S. 51 u. 52 zeigen, in welchem 
Umfang diese Kinder jedes einzelne Fach an erste und letzte Stelle 
setzten, während die Diagramme auf S. 68 u. 69 ein Bild davon 
geben, wie oft jedes einzelne Fach von den Kindern in Stock- 
holm an erster, zweiter, dritter usw., Tesp. letzter, zweitletzter usw. 
Stelle gesetzt wurde. Es läfst sich ja wohl denken, dafs ein 


Fach, das von den Kindern selten als das allerbeliebteste an 
5% 
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erster Stelle genannt wird, hinsichtlich seiner Beliebtheit oft an 
zweiter oder dritter Stelle kommt. Dies gilt natürlich auch 
mutatis mutandis von den unbeliebten Fächern. Man kann also 
in diesem Punkte zwischen der Stockholmer Untersuchung und 
den Untersuchungen in Norrköping und Gothenburg keine voll- 
ständige Übereinstimmung erwarten. Da es den Kindern in 
Stockholm freigestellt war, beliebig viele Fächer zu wählen, kann 

a priori angenommen werden, dafs wenige Fächer zu der in- 
differenten Gruppe gehören werden. Dieser Vermutung entsprach 
auch das Resultat, indem nur je 3 Fächer bei Knaben und 
Mädchen zur genannten Gruppe gehören gegen je 8 in Norr- 
köping und Gothenburg. Übrigens ist zu bemerken, dafs in 
Stockholm bei Knaben bzw. Mädchen zwei Fächer bipolar sind 
mit positiver Natur, während die übrigen entweder positiv oder 
negativ sind. Es ist interessant zu sehen, dafs bei den Knaben 
7 Fächer, bei den Mädchen nur 5 positiv, dagegen 3 resp. 5 
negativ. Dies bekräftigt in einem gewissen Grad die Richtig- 
keit des auf 8. 65 Gesagten über das Verhältnis zwischen den 
positiven und negativen Interessensphären bei Knaben und 
Mädchen. 

Bei einem eingehenderen Vergleich der Untersuchungsresul- 
tate mufs man aufser den erwähnten Verschiedenheiten in der 
Versuchstechnik auch darauf Rücksicht nehmen, dafs die Unter- 
suchungen in Norrköping und Gothenburg eine gröfsere Anzahl 
von Altersgruppen der Kinder umfafste, während in Stockholm 
sämtliche Versuchspersonen etwa 13—14 Jahre alt waren. 

In allen 3 Städten zeigten sich folgende Übereinstim- 
mungen: Bei den Knaben sind positiv: Geschichte, Naturkunde 
und Handarbeit; bei den Mädchen: Geschichte, Handarbeit 
(welche in beiden Diagrammen an erster Stelle kommt) und 
Haushaltungslehre. Indifferent sind: Turnen bei den Knaben, 
Buchführung und Turnen bei den Mädchen. Negativ sind: bei 
den Knaben Sprachlehre und Geometrie, bei den Mädchen Auf- 
satzschreiben, Gesang und Sprachlehre (welche in beiden Dia- 
grammen an letzter Stelle steht). 

Bei den Knaben ist ferner die Ähnlichkeit der Werte für 
folgende Fächer auffallend: Lesen und Buchführung (in St. 
positiv, in N.-G. indifferent mit positiver Betonung), Aufsatz- 
schreiben (in St. indifferent mit negativer Betonung, in N.-G. 
negativ), Rechnen, das wohl auch für die Stockholmer Kinder 
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in die positive Gruppe hätte gestellt werden können, und Zeichnen- 
Linearzeichnen, das auf beiden Diagrammen positives Gepräge 
hat. Geographie ist dagegen in N.-G. mehr bipolarer Natur als in 
St., wo das Fach stark positiv ist. Gesang hat in St. einen sehr 
niedrigen negativen Wert bekommen, während er in N.-G. 
stark negativ ist. Ausgeprägte Verschiedenheiten existieren 
ferner zwischen den Werten fürSchreiben (in St. positiv, in N.-G. 
negativ) und für Religion, die in St. das am stärksten negative, 
in N.-G. aber ein indifferentes Fach ist. 

Ein ähnlicher Vergleich zwischen den Werten der Mädchen 
gestaltet sich so, dafs zwischen folgenden Fächern, obgleich sie 
verschiedenen Gruppen angehören, grolse Ähnlichkeiten vor- 
handen sind: Geographie und Rechnen (beide in St. bipolar, in 
N.-G. indifferent mit bipolarem Gepräge), Lesen (in St. indifferent 
mit positiver Betonung, in N.-G. positiv), Religion (negativ mit 
indifferentem Gepräge, resp. indifferent). Grölser ist der Unter- 
schied zwischen den Werten für Naturkunde (in St. entschieden 
negativ, in N.-G. indifferent mit schwach negativer Betonung). 
Hier ist indessen ebenso wie bei den Knaben die Verschieden- 
heit in bezug auf Schreiben am gröfsten (in St. positiv, in N.-G. 
in allen Formen negativ). 


6. Vergleich der theoretischen und praktischen 
Fächer. 


Durch einfache Rechenoperationen kann man sich leicht 
von dem Grad der Beliebtheit oder Unbeliebtheit, den die 
theoretischen und die praktischen Fächer im Vergleich zueinander 
besitzen, überzeugen; man berechnet, wie viele Prozente der 
abgegebenen Stimmen jeder Gruppe zugefallen sind. Eigen- 
tümlicherweise sind ähnliche Berechnungen bei den mir be- 
kannten Untersuchungen nicht gemacht worden, und es ist des- 
halb unmöglich, hier irgendwelche Vergleiche anzustellen. STERN 
weist jedoch darauf hin, dafs die „technischen Fächer“, die 
unseren „praktischen“ entsprechen, die weitaus stärksten Be- 
liebtheitsprozente haben. „Obwohl man das ja im allgemeinen 
wulste“ — fährt STERN fort — „ist dennoch der Grad dieser Be- 
vorzugung überraschend. In den Knabenvolksschulen fallen auf 
Turnen und Zeichnen allein mehr als die Hälfte aller positiven 
Stimmen; in den höheren Mädchenschulen erhalten die beiden 
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Fächer immerhin noch den vierten Teil der Stimmen; in 
den Mädchenvolksschulen fällt jede dritte Stimme auf Hand- 
arbeit.“ 


STERN hat auch dafür eine Erklärung zu finden gesucht 
(4, S. 277/279). „Worauf beruht“ — fragt er — „diese starke Vor- 
liebe der Kinder für das Technische? Vor allem wohl darauf, 
dafs das hier mögliche sensomotorische Verhalten der Kindes- 
psyche viel adäquater ist, als die in den theoretischen Fächern 
verlangte Hemmung der Bewegungen. Wenn man in den letzten 
Jahren (wie z. B. Lay u. a.) betont hat, dafs nicht Wahrnehmen, 
Auffassen und innerliches Verarbeiten die ursprüngliche Form 
des psychischen Daseins ist, sondern gie Umsetzung von Ein- 
drücken in motorische Betätigung, so ist unsere Statistik ein Be- 
weis für die Richtigkeit dieser Behauptung. Hierzu kommt dann 
aber noch alsnicht zu unterschätzendes Moment, dals die technischen 
Fächer zugleich diejenigen sind, in denen die Aufmerksamkeit 
der Kinder sehr viel weniger in ständiger Anspannung und ihr 
Gemüt sehr viel weniger in ängstlicher Erregung gehalten wird, 
als in den anderen Fächern. Sie werden nicht gefragt und über- 
hört; sie haben eine viel grölsere Freiheit und Selbständigkeit 
des Tuns.“ 


Wenn man — wie STERN es tut — nur die Werte für jedes 
einzelne Fach berücksichtigt, kann nach meinen Untersuchungen 
die grölsere Beliebtheit der einen oder der anderen Fachgruppe 
nicht als so sicher gestellt gelten wie es für STERN der Fall war. 
Die Mädchen stellen zwar Handarbeit an erste Stelle, aber Turnen 
ist lange nicht ein so beliebtes Fach wie das deutsche Turnen, 
und Zeichnen hat neben recht hohen positiven Werten auch ziem- 
lich bedeutende negative. Dazu kommt, dafs bei zweien von 
meinen Untersuchungen alle Arten von Schreiben bei beiden 
Geschlechtern negativ wurden. Die Frage muls also durch ge- 
nauere Beobachtungen entschieden werden, als dies bei einem 
Blick auf die Diagramme möglich ist. 


Was da zunächst die Kleinkinderschüler anbelangt, so soll 
sofort bemerkt werden, dals die Werte für diese nicht als voll- 
kommen zuverlässig angesehen werden können, weil sie in sehr 
geringem Umfang die Fragen 5 und 6 beantwortet haben. Eine 
Berechnung der Stimmen nach den zwei Fachgruppen, gibt in- 
dessen folgende Resultate: 
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Knaben Mädchen 
rn nenn — — r — 
+ — + — 
Die theoretischen Fächer 81% 61,6% 67,7% 65,2%, 
Die praktischen Fächer 19%, 38,49%, 32,3% 44,8% 


(Siehe das Diagramm auf RH 76.) 


Aus den Zahlen und aus dem Diagramm ersieht man, dals 
die theoretischen Fächer bedeutend höhere positive und negative 
Werte haben, als die praktischen; die ersten sind mit anderen 
Worten stärker bipolar als die letzteren. Der Unterschied 
zwischen den entsprechenden Werten für die beiden Fächer- 
gruppen ist jedoch bei den Knaben grölser als bei den 
Mädchen. 

Die nun mitgeteilten Resultate können nicht auf eine ge- 
ringere Zahl der praktischen Fächer zurückgeführt werden; denn 
die Fächerzahl ist in beiden Gruppen gleich grols. Die unter- 
suchten Kinder haben zwar nicht alle an der Handarbeit teil- 
genommen (S. 39), aber wenn man auch dieses Fach aus- 
schliefst und die Werte für die theoretischen Fächer gemäls 
dieser Veränderung reduziert, bleibt doch eine bedeutende Diffe- 
renz zugunsten der theoretischen Fächer bestehen. Nur die 
beiden negativen Werte bei den Mädchen stimmen dann nahezu 
überein. 

Die entsprechenden Zahlen für die Volksschulkinder in Norr- 
köping und Gothenburg sind aus nachstehender Tabelle er- 
sichtlich (die kursiven Zahlen bedeuten dasselbe wie früher): 








Knaben Mädchen 
veer N 
+ + - - ++ -- 
De Do % De Die % Ye % 


Die theoretischen — N. 60 61,4 603 645 475 48,2 58,2 56,9 
Fächer G. 58,2 63 59,9 654 52 BI 53,4 53,9 
Die praktischen — N. 40 386 397 35 525 518 418 431 
Fächer G. 418 3 40,1 346 48 49 46,6 46,1 


Die kursivgedruckten Werte werden in dem Diagramm auf 
S. 76 veranschaulicht. 

Die Tabelle und das Diagramm zeigen, dafs die entsprechen- 
den Werte bei den Knaben in Norrköping und Gothenburg nahe 
beieinander liegen; die Differenzen zwischen den (kursivierten) 
Prozentzahlen sind 1,8 und 0,4. Bei den Mädchen sind die ent- 
sprechenden Differenzen 4,5 und 4,8, und auch hier gehen also die 


74 Das Interesse der Schulkinder an den Unterrichtsfächern. 


Werte für die Norrköpinger und Gothenburger Kinder nicht be- 
sonders weit auseinander. 

Man erkennt, dafs dasselbe Verhältnis wie bei den Kindern 
der Kleinkinderschule auch bei den Knaben der Volksschule 
zum Vorschein kommt, obgleich nicht so stark ausgeprägt; die 
theoretischen Fächer sind nämlich stark bipolar, die praktischen 
dagegen mehr indifferent. Schon bei den Mädchen der Klein- 
kinderschule machte sich eine Tendenz zur Ausgleichung dieses 
Gegensatzes bemerkbar; bei den Volksschulmädchen sind die 
Differenzen zwischen den entsprechenden Werten für die beiden 
Fächergruppen nahezu vollständig aufgehoben. Beide Arten von 
Fächern haben demnach bei den Mädchen hinsichtlich ihrer Be- 
liebtheit und Unbeliebtheit nahezu dieselbe Stellung. Bemerkens- 
wert ist, dafs die positiven Werte für dieselbe Fächergruppe, 
insbesondere bei den Knaben, beinahe gleich grols sind wie die 
negativen. 

Die entsprechenden Werte bei den Stockholmer Kindern 
sind: 


Knaben Mädchen 
+ — — 
Die theoretischen Fächer 62 “Jo 79,4 90 50% GO oi, 
Die praktischen Fächer 38 o 20,6 Bio 50% 40 


Auch hier kommen die vorher angedeuteten Tendenzen bei 
Knaben und Mädchen zum Vorschein: bei den ersteren sind die 
theoretischen Fächer stark bipolar, die praktischen mehr in- 
different; bei den Mädchen dagegen ist dieser Gegensatz weniger 
stark hervortretend und macht sich nur hinsichtlich der nega- 
tiven Werte geltend. 

Gegen die zuletzt mitgeteilten Untersuchungsresultate kann 
die Einwendung gemacht werden, dafs diese Resultate nichts 
anderes sind als was man hätte erwarten können, da die Zahl 
der praktischen Fächer nicht ebenso grofs ist wie die der theore- 
tischen; dafs jene unter solchen Verhältnissen eine geringere 
Stimmenzahl als die letzteren erhalten haben, ist ganz in der 
Ordnung. Ich glaube zwar nicht, dafs die geringe Differenz der 
Fächerzahl in den Gruppen etwas zu bedeuten hat, denn für 
die Kinder, welche überhaupt eine Neigung für derartige Be- 
schäftigung besitzen, wie sie die praktischen Fächer mit sich 
bringen, gibt es ja immer genügend Fächer zu wählen. Es kann 
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jedoch von Interesse sein, zu sehen, wie sich die Sache unter 
der Voraussetzung gestellt haben würde, dafs die Anzahl der 
praktischen Fächer der der theoretischen gleich wäre und ver- 
hältnismäfsig ebenso viele Stimmen wie jetzt erhalten hätte. Die 
fragliche Gruppe würde unter solchen Umständen folgende 
Werte erhalten haben. 


Knaben Mädchen 
— —— — [A 
T = Si — 
Norrköping 48,9%, 48,5%, 65,6% 52,2% 
Gothenburg 51,1% 4 % DI "e 58,2% 
Stockholm 40,6 %% 23,5%, 43,7% 35 °% 


Ein Vergleich mit den wirklichen Werten zeigt, dals die 
Werte der Knaben für die theoretischen Fächer überall auch 
über den supponierten liegen, während bei den Mädchen in 
Norrköping und Gothenburg aufser an einer Stelle das Verhältnis 
das entgegengesetzte ist. Bei den Mädchen in Stockholm sind 
die supponierten Werte etwas niedriger als die entsprechenden 
wirklichen, was darauf beruht, dafs die Anzahl der theoretischen 
Fächer kleiner ist als die der praktischen. 

Der Schlufs, der bereits früher hätte gezogen werden können, 
bleibt also ziemlich unverändert bestehen: die theoretischen 
Fächer besitzen bei den Knaben eine grölsere Beliebtheit und 
eine grölsere Unbeliebtheit als die praktischen Fächer, während 
bei den Mädchen diese Differenzen nahezu ausgeglichen sind. 

Es ist ferner von Interesse, welche Veränderung die ange- 
deuteten Tendenzen bei den Kindern während der Volksschul- 
zeit durchmachen. Um alle Faktoren zufälliger Natur aus dem 
Wege zu schaffen, werden die Kinder in Norrköping und Gothen- 
burg zusammen aufgeführt, deshalb bilden die ersten und zweiten 
Volksschulklassen eine Gruppe, die dritten und vierten Klassen 
eine zweite, die fünften, sechsten und siebenten Klassen (die 
höhere Abteilung der Volksschulen) eine dritte Gruppe. 


Klassen 1, 2 3, 4 5, 6, 7 
52,8% 57,1 °/ 65,7 Hie 

K + ` o ’ 0 , 
Dia theoretischen Bauen — 531% 6 ù% 60,9% 
Fächer 4 43,5%, 46,3 o 55.8 ?/o 
nn — 492% 556% 60,4% 
+ Aën 429% 343% 
Die praktischen Knaben | — 46,9 °/o 35 °% 39,19%, 
Fächer | + 56,5 % 53,7% 44,2 Jo 
augchen 808% 44% 396% 


76 Das Interesse der Schulkinder an den Unterrichtsfächern. 


Volksschule 
— Knaben Mädchen Stockholm 
S S z S 
© Š © a © a 2 
3 3 Së SE zs ZE 4% S 
a oa 8 om = 
"e SC 5” Ay 5” G = 
— — 





60,3 59,9 58,2 60 


Fig. 14. 


Diese Prozentzahlen, welche aus den mit den Forderungen 
der Versuchstechnik übereinstimmenden Antworten herrühren, 
werden durch die Kurven in Figur 15 veranschaulicht. Sie 
zeigen, dafs die Beliebtheit und Unbeliebtheit der theoretischen 
Fächer bei den Knaben und Mädchen im Laufe der Schulzeit 
immer mehr zunehmen, während die Beliebtheit und die Un- 
beliebtheit der praktischen Fächer entsprechend abnehmen. Oder 
mit anderen Worten: die theoretischen Fächer werden mehr 
und mehr bipolar, die praktischen hingegen immer mehr in- 


different. 
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Die nun berührten Verhältnisse betreffs der theoretischen 
und der praktischen Fächergruppen lassen sich jedoch nicht 
näher erforschen, bevor durch eine genauere Untersuchung jedes 
einzelnen Faches die nötigen Voraussetzungen hierfür erzielt 
worden sind. (Siehe ferner S. 165.) 


Theoretische Fächer Praktische Fächer 
Klassen Klassen 





Knaben _------- Mädchen 
Fig. 15. 





7. Die Begründungen. 


Wie aus den auf S. 4—6 angegebenen Frageformularen hervor- 
geht, wurden die an der Untersuchung teilnehmenden Kinder 
durch besondere Fragen veranlafst, ihre Antworten zu begrün- 
den. Solche Begründungen sind auch von den meisten Kindern 
abgegeben worden. Nur in den unten angegebenen Fällen der 
N.-G.- Kinder, die in Prozenten aus sämtlichen auf die vier 
ersten Fragen abgegebenen Antworten berechnet wurden, fehlten 
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Begründungen oder waren von solcher Beschaffenheit, dafs sie 


nicht angewendet werden konnten. 
Knaben Mädchen 


Begründungen fehlen 4,1% 3,2 9/6 
Begründungen unbrauchbar 2,3% 1,8% 


Aus diesen Zahlen ersieht man, dals Begründungen bei 
den Knaben öfter fehlten und öfter unbrauchbar waren als bei 
den Mädchen. Dafs auch die Beschaffenheit der Fragen bei der 
Häufigkeit der Begründungen eine Rolle gespielt, geht aus nach- 
stehender Tabelle hervor. 


Die theoretischen Die praktischen 
Fächer Fächer 


a A ET Van 
Knaben Mädchen Knaben Mädchen 
in den Antworten 
auf die positiven 


Begründungen - Fragen 3,1% 0,7% 3,7% 1,9 %o 
fehlen in den Antworten 
auf die negativen 

Fragen 4,9% 6 % 4,8% 4,6% 


Die Zahlen zeigen, dafs beide Geschlechter häufiger die Un- 
beliebtheitsantworten zu begründen unterlassen haben. Aber die 
Differenzen zwischen den Prozentzahlen sind bei den Mädchen 
grölser als bei den Knaben und insbesondere ist die Prozentzahl 
für die unbeliebten theoretischen Fächer bei den ersteren ver- 
hältnismäfsig hoch. Alles deutet darauf hin, dafs sich ein Teil 
der Kinder aus gewissen Rücksichten der Begründung ihrer 
Antworten betreffs der unbeliebten Fächer enthalten hat, und 
dafs diese Bedenklichkeiten bei den Mädchen eine gröfsere Rolle 
gespielt haben. Dale die Unbeliebtheit der theoretischen Fächer 
bei den Mädchen häufiger ohne Begründung blieb als die der 
praktischen (bei der Beliebtheit war es umgekehrt), gibt Grund 
zu der Vermutung, dafs Rücksichten gegen die Klassenlehrer 
die Mädchen bisweilen davon abgehalten haben, ihre Antworten 
zu motivieren. Da in gewissen praktischen Fächern Fachlehrer 
angestellt sind, haben Rücksichten dieser Art in diesem Falle 
nur eine geringe Rolle gespielt. 

Die Begründungen lassen sich ziemlich ungesucht, wie nach- 
stehend, gruppieren. Hier sind zwar nicht alle Gruppen aufge- 
nommen, sondern nur die grölseren, aber der Inhalt der übrigen 
Begründungen wird bei der Behandlung der einzelnen Fächer 
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angegeben werden. Bei den Berechnungen sind die Kinder der 
Kleinkinderschulen in Gothenburg und Norrköping ausgeschlossen 
worden, weil die Angaben in deren Begründungen als unzuver- 
lässiger angesehen werden müssen als die der Volksschulkinder 
und deshalb, falls sie aufgenommen worden wären, in dem einen 
oder anderen Falle die Prozentzahlen vielleicht irreleitend gemacht 
haben würden. 
Norrköping und Gothenburg Stockholm 

pm ni 


Alle Fächer 





Die theoreti- Die prakti- 
schen Fächer schen Fächer 


p r, emm, S N, 
Knaben Mädchen Knaben Mädchen Knaben Mädchen 


% Te "e KI Te lo 
Lust 32,1 36,5 40,8 42,5 30,4 55,5 
Wifsbegierde u. Wunsch 
zu lernen 23,7 23 9,7 20,4 23,6 21,9 
Angabe des Inhalts 21,8 22,7 16,9 12,3 12,6 11 
Nutzen 17 9 27,5 16 52,9 46,7 
Leicht 5,3 6,2 3,5 3,6 5,2 5,8 
Begabung und Anlage 3,5 5,5 4,1 5,3 0,6 8 
Guter Lehrer — — 0,4 2,2 — 0,7 
Schwierig 41 40 24,8 32,7 41,6 40,4 
Unlust 32,9 19,3 30,1 17,9 28,8 31,7 


Mangelnde Begabung 1,3 22,4 20,4 28,6 19,2 42,3 
Einförmig, langweilig, 


ermüdend 7,6 3,8 9,4 7,5 5,6 4,8 
Fehler 4,5 71 2 2,3 — — 
Unnütz 2,5 0,4 2,2 1,6 11,2 2,9 
Angabe des Inhalts 1 1,5 1,1 5,4 0,8 2,9 
Physische Übel 0,3 0,7 1,4 2 — — 
Strenger Lehrer — — 3,1 1,6 0,8 — 


Die Tabelle besteht aus zwei Abteilungen; die obere 
enthält die Gesichtspunkte der Begründungen für die be- 
liebten, die untere für die unbeliebten Fächer. Die Prozentzahl 
gibt die Häufigkeit jedes Gesichtspunktes, bezogen auf die An- 
zahl der Kinder, die Begründungen abgegeben haben. Nach- 
stehend werden die einzelnen Motive für sich behandelt und 
dabei auch die Prinzipien für die Klassifikation angedeutet 
werden. 

Es ist natürlich, dafs die beliebten Fächer bei den Kindern 
immer Lustgefühle wecken und die unbeliebten Unlustgefühle. 
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Die Prozentzahl für Lust und Unlust in obenstehender Ta- 
belle bezieht sich also nur auf die Fälle, in denen die Kinder 
diese ausdrücklich als Motive für die Wahl angegeben haben. 
Die gewöhnlichsten Ausdrücke hierfür sind „unterhaltend“ und 
„langweilig“. „Handarbeit liebe ich am meisten, weil sie unter- 
haltend ist“, „Sprachlehre liebe ich am wenigsten, weil sie lang- 
weilig ist“, usw. 

Die Tabelle zeigt, dafs die Frequenzen für Lust und Unlust 
bei den Knaben im allgemeinen ungefähr 30°), ausmachen. In 
einem einzigen Fall springt die Zahl auf etwas mehr als 40°),. 
Die Mädchen dagegen weisen in dieser Beziehung eine grölsere 
Variation auf, indem bei ihnen Lustäulserungen häufiger, Un- 
lustäufserungen im allgemeinen seltener waren als bei den 
Knaben. Nur bei den Stockholmer Mädchen besitzen die „Un- 
lustmotivierungen“* eine etwas grölsere Frequenz als bei den 
Knaben. Bei einem Vergleich zwischen den Zahlen sieht man 
übrigens, dafs die praktischen Fächer öfter Lustäufserungen, 
seltener Unlustmotivierungen hervorgerufen haben als die theo- 
retischen. 

Die Begründungen, die ein Ausdruck für Lust sind, haben 
auf den verschiedenen Schulstufen folgende Frequenzen: 


Klasse II 1 2 8 4 5 6 7 
"e Te lo De lo o olo % 
Theoretische | Knaben 50 36,6 282 30,4 333 252 364 (53,3) 
Fächer | Mädchen 26,6 46,7 17,1 37,2 39,6 45 41,9 (24,6) 
Praktische Knaben 51,2 43 43,9 482 398 31,5 386 (40 ) 
Fächer —— 63,3 53,6 35,4 34,6 41,4 54,5 435 (24) 


Die Zahlen der höchsten Klasse sind eingeklammert, da sie 
infolge der geringen Schülerzahl sehr unsicher sind; sie werden 
daher auch beim Aufstellen der Schlüsse vollständig unberück- 
sichtigt gelassen. 

Aus obigen Ziffern sowie aus den dazugehörigen Kurven 
(Fig. 16) geht hervor, dafs sich die Tendenz zur Anwendung 
von Lustausdrücken mit zunehmendem Alter weder vermehrt 
noch vermindert. Die Kurven liegen nämlich die ganze Zeit 
aut ungefähr der gleichen Höhe. Das Sinken, welches mög- 
lichenfalls bei den Knaben konstatiert werden könnte, tritt nicht 
genügend hervor, um einige Schlüsse zuzulassen. Dagegen 
dürfte der Umstand, dafs die Kurven für die praktischen Fächer 
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bei beiden Geschlechtern im allgemeinen über denen für die 
theoretischen liegen, so gedeutet werden können, dafs die Kinder 
die praktischen Fächer „unterhaltender“ finden. Die grolsen 
Ähnlichkeiten zwischen diesen Kurven und denen der Fig. 2 
(S. 33) bilden eine Stütze für diese Annahme. Eine solche 
Ähnlichkeit ist, dafs die beiden Kurven der Mädchen nach der 
4. Volksschulklasse über denen der Knaben liegen. In der Tat 
herrscht zwischen den Prozentzahlen für Lust in der Tabelle 
S. 79 und den Prozentzahlen für „positive Übereinstimmungen“ 





Knaben — :— + — Mädchen 
Theoretische Fächer 
-—-— Knaben — ------- Mädchen 
Praktische Fächer 
Fig. 16. 





in der Tabelle S. 32 eine solche Übereinstimmung, dafs die 
zahlenmälsigen Beziehungen der theoretischen und praktischen 
Fächer hier und dort in beiden Tabellen bei Knaben und 
Mädchen nahezu dieselben sind. Die Zahlen S. 32 sind im allge- 
meinen 1,8- oder 1,9 mal grölser als die entsprechenden Zahlen 
auf S. 79 und nur an einer Stelle ist die Ziffer etwas gröfser, 
nämlich 2,6. Die eben angedeuteten Verhältnisse scheinen die 
auf S. 32 dargestellte Deutung der „positiven Übereinstim- 
mungen“ noch mehr zu stützen. Aulserdem lassen sie durch- 
scheinen, dafs es kein reiner Zufall gewesen ist, wenn die Kinder 
in den Begründungen Ausdrücke für Lust oder das Gegenteil 
Beibeft zur Zeitschrift für angewandte Psychologie. 10. 6 
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angewendet haben, sondern dafs es die für die Schulfächer am 
meisten interessierten Kinder gewesen sind, die sich dieser Aus- 
drücke bedient haben. 

Die Frequenzen der „Unlustmotivierungen“ sind in 
den einzelnen Klassen folgende: 


Klasse II 1 2 3 4 5 6 7 
Dh Da ~ fk äh o "œ “h 
Theoretische f Knaben 26,7 27,4 26,2 30,1 391 33,6 395 (53,4) 
Fächer ene 34,6 354 155 125 211 25 12 (20) 
Praktische Knaben 28,6 44,5 234 25, 26 283 40 (26,6) 
Fächer eege 27 321 21,6 10 182 163 145 (8) 





Knaben — — — Mädchen 
Theoretische Fächer 
—— Knaben ** Mädchen 
Praktische Fächer 
Fig. 17. 





Ein Vergleich zwischen den zugehörigen Kurven in Fig. 17 
und den Kurven in Fig. 3 (S. 34), die die Frequenzen der 
„negativen Übereinstimmungen“ auf den einzelnen Schulstufen 
angeben, zeigt, dafs keinerlei Ähnlichkeiten bestehen. Bei der 
Abgabe der „Unlustmotivierungen“ müssen also auch andere 
Faktoren als Unlust mit im Spiele gewesen sein und die Fre 
quenzen derartiger Begründungen bestimmt haben. Wie aus 
Fig. 17 ersichtlich, fallen die Kurven der Mädchen langsam, 
von 30°/, bis 40°), bei der 1. Volksschulklasse, auf 10°, und 20%, 
bei der 6. Klasse. Als Erklärung hierfür liegt nahe, daran zu 
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denken, dafs die Mädchen mit den Jahren immer rücksichts- 
voller werden und eine immer stärker werdende Abneigung 
dagegen bekommen, ein Fach als „langweilig“ zu bezeichnen. 
Ein ähnlicher Widerwille gegen die starken Ausdrücke macht 
sich bei den Knaben dagegen nicht geltend; bei deren Kurven 
kann man im Gegenteil eine schwache Steigung von der 2. Volks- 
schulstufe an wahrnehmen, eine Steigung, die ungefähr 15% 
erreicht. 


Zu einer besonderen Gruppe sind die Begründungen zu- 
sammengefafst worden, die nur irgend einen Teil des In- 
haltes des angegebenen Faches oder irgendein Moment des 
Unterrichts in diesem Fache angeben. Derlei Andeutungen über 
den Inhalt kommen auch in einer Reihe der zu den übrigen 
Gruppen gehörenden Begründungen vor; aber das Charakte- 
ristische für die jetzt zu besprechende Gruppe ist, das die 
Kinder nicht angegeben haben, ob der angedeutete Inhalt be- 
sonders gefühlsbetont gewesen oder als besonders nützlich oder 
als unnütz aufgefalst worden ist, oder ob ihnen der Stoff lehr- 
reicher oder schwerverständlicher erschien als der übrige Inhalt 
in den Unterrichtsfächern. Zu dieser Gruppe von Begründungen 
gehören beispielsweise die folgenden, welche von Knaben in der 
D Klasse abgegeben wurden: 

Ich liebe Geschichte am meisten. Weil wir da über unsere Vorväter lesen. 

Ich liebe Geschichte am meisten. Weil man da über Krieg und Abenteuer 
lesen kann. 

Sprachlehre liebe ich am wenigsten. Weil man da Sätze zergliedern mufs, 


und dann bekommt man Hausarbeiten. 
Ich liebe Gesang am wenigsten. Weil es da soviele Noten zu lernen gibt. 


Wie aus der Tabelle S. 79 hervorgeht, sind Begründungen 
dieser Art bei den theoretischen Fächern im allgemeinen zahl- 
reicher als bei den praktischen. In den Unbeliebtheitsantworten 
sind sie sehr selten. Auf den einzelnen Schulstufen kommen 
sie in ungefähr derselben Anzahl vor, so dafs es genügt, auf 
die Durchschnittszahlen in der Tabelle auf S. 79 zu verweisen. 

Der zuletzt behandelten Gruppe von Antworten stehen oft. 
die Begründungen nahe, welche Ausdrücke der Wiflsbegierde 
oder des Wunsches zu lernen enthalten. Als Beispiele seien 
die folgenden Beliebtheitsbegründungen von Mädchen der 2. Volks- 
schulklasse genannt: 

6* 
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Geschichte. Weil man in der Geschichte soviel über das Leben der Menschen 
in älteren Zeiten zu wissen bekommt. 

Naturkunde. Nur weil ich so gerne etwas über Pflanzen und Tiere wissen 
möchte. 

Lesen. Ich liebe sehr zu lesen, weil man dadurch soviel zu wissen be- 
kommt. 

Handarbeit. Weil man bei der Handarbeit soviel lernt. 

Handarbeit. Weil man bei der Handarbeit etwas lernen kann, deshalb liebe 
ich dieses Fach. 


Aus der Tabelle auf S. 79 ersieht man, dals diese Begrün- 
dungen im allgemeinen eine Frequenz von etwas über 20%, 
haben. Nur an einer Stelle, nämlich für die praktischen Fächer 
bei den Knaben sinkt die Frequenz bis auf etwas weniger als 
die Hälfte dieser Zahl herab. Nichtsdestoweniger dürfte man 
annehmen können, dafs bei ungefähr 20%, der Volksschulkinder 
der Wunsch, aus dem Unterricht etwas zu lernen, eine grölsere 
Aktualität besitzt als bei den übrigen Kindern. Ein beachtens- 
werter Umstand, der diese Annahme stützt, ist, dafs die Zahlen 
der Stockholmer Untersuchung auf diesem Punkte den Zahlen 
der übrigen Untersuchungen sehr nahe kommen. 

Die folgende Tabelle, ebenso wie die Kurven in Fig. 18, 
zeigen bei den einzelnen Jahresklassen der Kinder die Fre- 
quenzen der letztgenannten Gesichtspunkte: 

Klasse 11 1 2 3 4 5 6 7 
"e lo "e %o KÉ h % KÉ 
Theoretische d Knaben 10,2 285 289 16 26,1 20 21,6 (26,7) 
Fächer Mädchen 23 20 293 21,7 21,5 143 19,6 (65,3) 


Praktische ee 49 159 182 43 8 31 8 (13,3) 
Fächer Mädchen 22 176 34 212 187 133 148 (8) 


“Die Kinder der Kleinkinderschule zeigen also ziemlich nie- 
drige Werte, vermutlich deshalb, weil sie noch keinen Blick für 
die Bedeutung der Kenntnisse und Fertigkeiten haben. Aber 
schon für die 1. Klasse der Volksschule haben die Kurven eine 
Höhe von zwischen 15—30°, erreicht. Am höchsten liegen sie 
indessen für die 2. Volksschulklasse, aber danach fallen sie etwas, 
insbesondere bei den Mädchen. Deren Kurven für die theore- 
‘tischen und praktischen Fächer fallen beinahe zusammen, bei 
den Knaben dagegen läuft die Kurve der praktischen Fächer 
tiefer als die der theoretischen und dieser nahezu parallel. 

Soweit in den zuletzt behandelten Begründungen der Ge- 
danke eingeschlossen ist, dafs es von Nutzen ist, Kenntnisse 
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und Fertigkeiten zu erlangen, stehen diese Begründungen den- 
jenigen nahe, welche reine Nützlichkeitsgesichtspunkte 
enthalten. Ihnen stehen diejenigen Antworten gegenüber, in 
denen gewisse Fächer als unnütz oder weniger nutzbringend 
bezeichnet werden. Beispiele von Knaben der 6. Volksschul- 
klasse: 

Rechnen liebe ich am meisten. Weil dieses Fach in der Schule das nütz- 
lichste ist; denn wenn man nicht rechnen kann, kommt man im 
Leben nicht vorwärts. 

Von allen diesen Fächern liebe ich am meisten Englisch, weil es eine aus- 
ländische Sprache ist, die mir einmal von Nutzen sein kann. 

Buchführung. Weil es nützlich ist, Bücher führen zu können, wenn man 
z. B. ein Geschäft eröffnen will. 

Ich liebe Sprachlehre am wenigsten, weil ich nicht weils, welchen Nutzen 
ich in der Zukunft davon haben werde, und weil sie ein sehr lang- 
weiliges Fach ist. 

Ich liebe Freihandzeichnen am wenigsten. Denn ich weils eigentlich nicht, 
welchen Nutzen man von diesem Fach hat, wenn man in das prak- 
tische Leben hinauskommt. 

Ich liebe Rechnen am meisten. Weil es notwendig ist, gut zu rechnen, um 
eine gute Stelle zu erhalten. 


Wie das zuletzt angeführte Beispiel zeigt, sind in diese 
Gruppe auch die Antworten aufgenommen worden, in welchen 
das Geschäftsinteresse und damit implicite der Nützlichkeits- 
gesichtspunkt hervortritt. 

Die Tabelle S. 79 zeigt, dafs die Nützlichkeitsgesichtspunkte 
bei den Knaben zahlreicher sind als bei den Mädchen. Dies 
geht nicht nur aus den Frequenzen der positiven Nützlichkeits- 
angaben hervor, sondern auch daraus, dafs Mädchen in ge- 
ringerem Umfang gewisse Fächer als unnütz bezeichnet haben. 
Denn dies dürfte nicht allein der gröfseren Rücksichtnahme der 
Mädchen und deren Widerwillen, ein Unterrichtsfach als unnütz 
zu bezeichnen, zuzuschreiben sein, sondern auch dem Umstand, 
dafs bei den Mädchen die Nützlichkeitsgesichtspunkte eine ge- 
ringere Aktualität besitzen als bei den Knaben. Bei den Stock- 
holmer Kindern sind die fraglichen Gesichtspunkte besonders 
zahlreich. Diese Gruppe ist nämlich bei den Knaben die gröfste 
und bei den Mädchen wird sie an Gröfse nur von derjenigen 
übertroffen, die aus „Lustmotivierungen“ gebildet ist. 

Aus der Tabelle geht ferner hervor, dafs die Nützlichkeits- 
gesichtspunkte bei den praktischen Fächern bedeutend häufiger 
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geäulsert werden, als bei den theoretischen. Hieraus kann man 
den Schlufs ziehen, dafs die ersten Fächer von den Kindern als 
nützlicher angesehen werden. Insbesondere bei den Knaben ist 
die Prozentzahl für die praktischen Fächer hoch. Vermutlich 
hat hier das Nützlichkeitsmotiv der Frequenz der vorher be- 
handelten Gruppe des Lernbegiermotivs Abbruch getan, so dals 
hier die Ursache dafür liegt, dafs die Kurve für die praktischen 
Fächer bei den Knaben in Fig. 18 verhältnismäßig tief liegt. 
Auch der Umstand, dafs dort die Kurven der Mädchen von der 





Knaben —— — Mädchen 
Theoretische Fächer 
—— Knaben _------ Mädchen 
Praktische Fächer 
Fig. 18. 





zweiten Volksschulklasse an eine schwache Abwärtsneigung zeigen, 
kann darauf beruhen, dafs die Nützlichkeitsgesichtspunkte infolge 
ihrer immerfort steigenden Aktualität bis zu einem gewissen 
Grade andere naheliegende Gesichtspunkte verdrängt haben. 
Für die einzelnen Jahresklassen haben die Nützlichkeits- 
begründungen folgende Frequenzen (vgl. auch Fig. 19): 


Klasse II 1 2 3 4 5 6 7 
"Iw fe °% De Du äh ` De % 
Theoretische d Knaben 8 5,4 104 96 15,2 28,9 364 (20 ) 
Fächer Mädchen 117 17 93 7 78 99 17 (21,8) 


Praktische f Knaben 98 131 159 19 36,9 40,1 386 (40 ) 
Fächer Mädchen 44 48 97 11,8 171 156 306 (64 ) 
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Die Volksschulkinder betrachten also mit zunehmendem Alter 
den Wert der Unterrichtsfächer immer mehr vom Nützlichkeits- 
gesichtspunkt aus. In den Volksschulklassen liegen die Kurven 
der Knaben überall über den Mädchen - Kurven; bei beiden Ge- 
schlechtern liegt die Kurve der praktischen Fächer über der der 
theoretischen. Dies zeigt, dafs die oben aus den Durchschnitts- 
zahlen gezogenen Schlüsse für die sämtlichen hier vertretenen 
Jahresklassen der Volksschulkinder gelten (aufser für die siebente 
Klasse, für welche die Werte unzuverlässig sind). Der praktische 
Utilitarismus der Knaben ist mehr ausgeprägt als der der Mädchen, 
und die praktischen Fächer werden von beiden Geschlechtern 
für nützlicher gehalten als die theoretischen. 
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Knaben  ——— Mädchen 
Theoretische Fächer 
Knaben * Mädchen 
Praktische Fächer 
Fig. 19. 





Berufliche Gesichtspunkte sind in den zuletzt mitgeteilten 
Prozentzahlen von N.-G. in folgendem Umfang enthalten: 


Knaben Mädchen 
Theoretische Fächer 2,4 o 1,5% 
Praktische Fächer 6,4% 1,1% 


Auch die Nützlichkeitsgesichtspunkte dieser Art sind also 
bei den Knaben zahlreicher als bei den Mädchen. Gleiches gilt 
für Stockholm, wo die für alle Fächer gültigen Zahlen 12,6 °/,, 
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resp. 6,1°/, betragen. Auch wenn die Stockholmer Kinder mit 
entsprechenden Altersgruppen von Kindern in N.-G. verglichen 
werden — d. h. mit dreizehn- und vierzehnjährigen — sind die 
Berufsgesichtspunkte ebenso wie die Nützlichkeitsgesichtspunkte 
im allgemeinen in Stockholm bedeutend zahlreicher. Es scheint 
somit, dafs die Berufswahl und in Verbindung damit der Gedanke 
an den Nutzen, den der Unterricht in der Schule für die Be- 
schäftigungen des praktischen Lebens mit sich bringen soll, für 
die Stockholmer Kinder eine grölsere Rolle spielt als für die 
Kinder in den Provinzstädten. Ferner geht aus den Zahlen her- 
vor, dals nach den Ansichten der Knaben die Fertigkeiten für den 
künftigen Beruf von gröfserem Werte sind als die eigentlichen 
Kenntnisse. 


Aus der Tabelle auf S. 79 geht hervor, dafs ein Teil der 
Kinder seine Wahl der beliebten Fächer mit deren Leichtig- 
keit motiviert hat. Zu dieser Gruppe gehören z. B. die fol- 
genden von Knaben in der dritten Volksschulklasse abgegebenen 
Begründungen: 

Rechnen. Weil es so leicht verständlich ist. 
Geschichte. Weil sie so leicht zu lernen ist. 


Die dieser Gruppe angehörenden Begründungen sind bei 
den Mädchen etwas zahlreicher als bei den Knaben, und die 
theoretischen Fächer sind öfter als die praktischen als leicht be- 
zeichnet worden. 


Weitaus zahlreicher sind die Begründungen, in denen ge- 
wisse Fächer als schwierig angegeben werden. Als ein Bei- 
spiel solcher Motivierungen werden folgende, ebenfalls von 
Knaben der 3. Volksschulklasse abgegebene Antworten ange- 
führt: 

Ich liebe Geometrie am wenigsten, weil es so schwer ist. 


Ich liebe Aufsatzschreiben am wenigsten, weil es so schwer ist, richtig zu 
schreiben. 


Die Tabelle auf S. 79 zeigt, dals derartige Begründungen 
bei beiden Geschlechtern im Gebiet der theoretischen Fächer häufiger 
sind als in dem der praktischen Fächer. In N.-G. haben die 
Mädchen derartige Begründungen im grolsen ganzen etwas häu- 
figer verwendet als die Knaben; in Stockholm dagegen haben 
diese Antworten bei Knaben und Mädchen ungefähr die gleiche 
Frequenz, und die Prozentzahlen sind hier nahezu dieselben wie 
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die für die theoretischen Fächer in N.-G. Die grofse Häufigkeit 
der fraglichen Begründungen deutet darauf hin, dafs die 
Schwierigkeit eines Faches besonders geeignet ist, es bei den 
Kindern unbeliebt zu machen. 

Die Motivierungen, welche die unbeliebten Fächer als 
schwierig bezeichnen, haben bei den einzelnen Altersklassen der 
Kinder folgende Frequenzen (vgl. auch Fig. 20). 

Klasse II 1 2 3 4 5 6 7 
o De a °% ° °% °% Te 
Theoretische s Knaben 23,1 34 87,7 427 45,8 478 39,5 (46,7) 
Fächer Mädchen 41,3 37,5 39 36,7 336 34,8 58 (44 ) 


Praktisco ‚Knaben 14,8 189 282 30,5 31,9 192 213 (0) 
Fächer Mädchen 17,5 296 35 35 293 388 30 (2 ) 








Knaben —:— .— Mädchen 
EEE NTSC EEE TESTER Er al 
Theoretische Fächer 


— Knaben _-+----- Mädchen 
Kg 
Praktische Fächer 
Fig. 20. 


Bei den Knaben sind also auf allen Schulstufen die theore- 
tischen Fächer öfter als die praktischen als schwierig bezeichnet 
worden. Dies gilt auch von den Mädchen, jedoch in geringerem 
Malse; deren Kurven liegen nämlich näher beieinander, bei der 
5. Volksschulklasse sogar in umgekehrter Stellung. Bei den 
Knaben scheint die Neigung, die Schulfächer als schwierig zu 
bezeichnen, bis zur 4. Klasse zuzunehmen; danach verringert 
eich diese Tendenz, zuerst bei den praktischen Fächern, dann 
auch bei den theoretischen. 
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Das beim Kinde vorhandene Bewufstsein der Schwierigkeit 
kann indessen nicht recht beurteilt werden, bevor ein paar 
andere nahestehende Gruppen von Begründungen behandelt 
worden sind. Bei der einen dieser Gruppen geben die Kinder 
an, dafs ihnen die Fähigkeit fehlt, sich den Inhalt der 
Fächer anzueignen. Das Gegenstück hierzu bilden diejenigen 
Fälle, in welchen Begabung und Anlage für die Fächer als 
Ursache für deren Beliebtheit hervorgehoben wird. Beispiele 
von Mädchen der 3. Volksschulklasse : 

Rechnen. Es fällt mir leicht zu rechnen, deshalb finde ich es unter- 
haltend. 

Katechismus. Ich liebe Katechismus am wenigsten, weil es mir sebr 
schwer fällt, ihn zu lernen. 

Ich liebe Rechnen sehr wenig, weil dieses Fach für mich sehr schwierig ist. 


Man kann leicht sehen, dafs solche Begründungen von den 
zuvor behandelten nur wenig abweichen. Sie drücken denselben 
Gedanken aus, nur hier unter subjektivem, dort unter objektivem 
Gesichtspunkt. Gemeinsam ist die Begründung der Unbeliebt- 
heit durch die Schwierigkeit des Faches. Diese Schwierigkeit 
wird aber von der einen Gruppe als im Individuum selbst 
liegend aufgefalst, während die andere Gruppe sie auf die Art 
des Unterrichtsfaches selbst zurückführt. 

Aus der Tabelle S. 79 ersieht man, dals die Mädchen öfter 
als die Knaben sowohl ihre Begabung nach einer gewissen Rich- 
tung hin als auch ihre Unfähigkeit, gewisse Schulfächer zu 
lernen, hervorgehoben haben. Dies scheint ziemlich deutlich zu 
beweisen, dafs die Mädchen subjektiver sind als die Knaben, 
dals sie mehr als diese geneigt sind, die beobachteten Verhält- 
nisse zu dem eigenen Ich in Beziehung zu stellen, während die 
Knaben eine gröfsere Neigung besitzen, diese Verhältnisse zu 
objektivieren und zu generalisieren.! 

Die Begründungen, welche Begabung und Anlage angeben, 
sind ziemlich selten vorgekommen, während die Motivierungen 
„Unfähigkeit zu lernen“, besonders zahlreich sind. Die Fre- 
quenzen der letzten Gruppe von Begründungen in den einzelnen 
Altersklassen werden in nachstehender Tabelle und Fig. 21 dar- 
gestellt. 





! Ilierzu vergleiche man aber die entgegengesetzten Ergebnisse, die 
W. STERN in seinem Vortrag (12, S. 36) erwähnt. 
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Klasse II 1 2 3 4 5 6 7 

jw No fe De ° Th Dh % 

Theoretische | Knaben 169 85 74 107 53 44 105 (0) 
Fächer Mädchen 147 167 178 325 21 281 12 (40) 
Praktische oe 24,5 122 145 274 176 26,6 173 (60) 
Fächer Mädchen 19,1 198 20,8 366 334 22,5 35,6 (28) 





Knaben — — — Mädchen 
Theoretische Fächer 
Knaben _------- Mädchen 
Praktische Fächer 
Fig. 21. 








Die Unfähigkeit, sich den Inhalt eines Faches anzueignen, 
wird also auf allen hier fraglichen Schulstufen von den Mädchen 
öfter hervorgehoben als von den Knaben. Die Kurve für die 
praktischen Fächer liegt bei jeder Kindergruppe — aufser an 
einer einzigen Stelle bei den Mädchen — über der Kurve für 
die theoretischen Fächer, was darauf hindeutet, dafs jene Fächer- 
gruppe öfter den Kindern Anlals zu Reflexionen über ihre Be- 
gabung gibt. Nach der 3. Volksschulstufe sinken sämtliche 
Kurven, was aber wohl nicht bedeutet, dafs die Subjektivität 
der Kinder nach der fraglichen Altersstufe abnimmt; vielmehr 
dürften andere später zu erörternde Ursachen wirksam sein 
(vgl. S. 93). 

Da die Begründungen „Schwierigkeit des Faches“ und 
„Mangel an Begabung und Anlage“ eigentlich ein Ausdruck für 
dieselbe Sache sind, ist es interessant, diese beiden Gruppen 
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miteinander zu vereinigen. Doch mufs dann noch eine dritte 
Gruppe von Begründungen hinzugerechnet werden, nämlich 
jene, in denen die Kinder auf die vielen ihnen beim Rechnen, 
Rechtschreiben und ähnlichen Fächern unterlaufenden Fehler 
hinweisen, denn diese Fehler haben natürlich ihre Ursache in 
der Schwierigkeit des Stoffes oder in dem Mangel an Begabung. 
Diese nicht besonders zahlreichen Motivierungen kommen haupt- 
sächlich auf den niederen Schulstufen vor, meistens in den 
1. und 2. Klassen der Volksschule. In Stockholm fehlen sie 
vollständig. Beispiele von Mädchen in der 2. Volksschulklasse: 
Rechtschreiben. Weil ich so viele Fehler schreibe. Deshalb liebe ich 


dieses Fach am wenigsten. 
Rechnen. Weil Rechnen so schwierig ist und da macht man so viele Fehler. 
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Knaben —:—:.— Mädchen 
Theoretische Fächer 
—— Knaben _------- Mädchen 
Praktische Fächer 

Fig. 22. 





Werden die drei ebengenannten Gruppen miteinander ver- 
einigt, so bekommt man folgende Durchschnittszahlen : 
Knaben Mädchen 
Die theoretischen Fächer 52,8% 69,5% 
Die praktischen Fächer 42% 65% 
Theoretische und praktische Fächer (Stockholm) 60,8%, 82,7 % 


Diese Zahlen zeigen wieder, dafs sich der Gedanke über die 
Schwierigkeit der Unterrichtsfächer bei den Mädchen mehr 
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geltend macht als bei den Knaben, und dafs die theoretischen 
Fächer sowohl von Knaben als auch von Mädchen für schwie- 
riger angesehen werden als die praktischen. 

Verteilt man die fraglichen drei Gruppen von Begrün- 
dungen auf die einzelnen Jahresklassen, so erhält man die fol- 
genden Prozentzahlen und Fig. 22. 

Klasse II 1 2 3 4 5 6 7 
r äh Dh o %h Dh % °% 

Theoretische / Knaben 49,2 53,7 508 592 526 52,2 54 (46,7) 
Fächer \Mädchen 56 532 71,2 76,7 70,2 66,3 74 (84) 

Praktische — 42,9 389 435 60 52,1 45,8 386 (60 ) 
Fächer Mädchen 38,1 58 592 725 626 612 66,7 (52 ) 


Das Gefühl der Fachschwierigkeit der Unterrichtsfächer und 
der Unfähigkeit, die vorgelegten Aufgaben in der Schule zu- 
friedenstellend zu erledigen, nimmt also bei den Mädchen bis 
zur 3. Klasse ständig zu. Dasselbe gilt auch für die Knaben 
bei den praktischen Fächern, weniger bei den theoretischen. 
Dieser Anstieg hat zweifelsohne seine Ursache teilweise 
darin, dafs an die Leistungen der Kinder immer grölsere An- 
forderungen gestellt werden, und dafs die Schwierigkeit in 
einem Teil der Fächer, wie Rechnen, Aufsatzschreiben und 
Zeichnen, bedeutend zunehmen. In der 3. Klasse machen die 
Knaben mit Geometrie Bekanntschaft, einen Fach, das sie als 
besonders schwierig ansehen, und erst in dieser Klasse beginnen 
die eigentlichen Schwierigkeiten mit der Sprachlehre, indem 
nun die Formen- und Satzlehre behandelt wird. Diese Um- 
stände in Verbindung mit den übrigen vorher angedeuteten 
dürften die Ursache dafür sein, dals die Kurven für die dritte 
Volksschulklasse am höchsten liegen. Danach sinken die Kurven 
etwas, was darauf hindeutet, dafs die nähere Bekanntschaft mit 
den Unterrichtsfächern die Schwierigkeiten, welche den Kindern 
beim Erlernen des Stoffes der 3. Klasse entgegentreten, einiger- 
malsen vermindert. 

Bezüglich der noch übrigbleibenden Gruppen von Begrün- 
dungen, ist über das in Tabelle S. 79 Mitgeteilte hinaus kaum 
noch etwas hinzuzufügen. Die Fälle, in denen Unterrichtsfächer 
als einförmig, langweilig und ermüdend bezeichnet 
werden, sind bei den Knaben zahlreicher als bei den Mädchen, 
bei den praktischen Fächern häufiger als bei den theoretischen. 
Die erstgenannte Fächergruppe verursacht auch öfter den 
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Kindern physische Unlust. So sagen einige Kinder, dals 
Schönschreiben Schmerzen im Kopf und in der Hand hervor- 
ruft, aber diese Übel treten bisweilen auch beim Lesen und 
Rechnen auf. Gesang verursacht bisweilen Halsschmerzen, be- 
sonders aber klagt ein Teil der Mädchen darüber, dafs sie vom 
Turnen Schmerzen im Kopf, in der Brust und in den Armen 
bekommen und nach demselben krank werden usw. Dals die 
schwächeren Mädchen solchen Unpäfslichkeiten in gröfserer An- 
zahl ausgesetzt sind als die widerstandskräftigeren Knaben, ist 
ja klar, was auch aus den Zahlen in der Tabelle 8. 79 hervor- 
geht. 

In einer Reihe von Antworten kommen Urteile über 
den Lehrer vor, aber bei den Untersuchungen in N. und G. 
sind solche nur bezüglich der Lehrer in den praktischen Fächern 
abgegeben worden.. Rühmende Urteile (wie die Epitheta „nett“, 
„gut“ usw.) sind bei den Mädchen zahlreicher, tadelnde Urteile 
(wie „streng“ u. dgl.) bei den Knaben. Dieses Resultat stützt 
die Auffassung noch mehr, dafs die Mädchen rücksichtsvoller 
sind und ihre Lehrer lieber loben als tadeln, während die 
Knaben diese mit kritischeren Blicken betrachten und leichter 
an ihnen Fehler entdecken. Ganz entsprechend besagen die 
Stockholmer Zahlen, dafs die Mädchen sich nur lobend, die 
Knaben nur tadelnd über ihre Lehrer aussprechen. 

Schliefslich sei erwähnt, dals 6 Mädchen die aufgegebenen 
Fächer am meisten lieben, weil sie von dem Lehrer gelobt 
zu werden pflegen. Kein Knabe hat seine Wahl des Faches in 
solcher Weise motiviert. Die Mädchen scheinen demnach für 
lobende Urteile empfindlicher zu sein. Auch ethische Ge- 
sichtspunkte scheinen bei den Mädchen gröfsere Aktualität 
zu besitzen als bei den Knaben; sie kamen bei jenen fünfmal, 
bei diesen nur einmal vor. 


8. Urteile der Schulkinder über den Nutzen 
der Fächer. 


Schon frühzeitig beginnen die Kinder, nach dem Nutzen 
und der Anwendung einer Sache zu fragen. Diese Fragekate- 
gorie nimmt unter den verschiedenen Arten von Fragen wäh- 
rend des sogen. Fragealters der Kinder, das mit dem 3. oder 
4. Lebensjahr anfängt, einen ziemlich hervorragenden Platz ein. 
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Welche Gedanken Schulkinder über den Nutzen der 
verschiedenen Kenntnisse und Fertigkeiten, die ihnen in der 
Schule beigebracht wurden, haben, ist eine Frage von besonders 
grofsem Interesse. CLAPAREDE hat die Auffassung ausgesprochen, 
„dafs die Kinder wirklich sehr unter der Unwissenheit leiden, 
in der man sie bezüglich des Zieles, der Nützlichkeit der Unter- 
richtszweige lälst“.! Er meint deshalb, dafs die Lehrer und 
Eltern mehr als bisher die Wifsbegierde der Kinder betreffe 
des praktischen Nutzens der Gegenstände und Handlungen be- 
friedigen und entwickeln müssen. „Indem man dem Kinde 
zeigt, welches die praktische Berechtigung eines Befehls ist, den 
man ihm gegeben hat, jenes Verbotes, das man ihm bedeutet, 
jener Lektion, die man es lernen lälst, würde man ohne Mühe 
den instinktiven Widerstand besiegen, den es der Erfüllung 
dessen entgegensetzt, das in seinen Augen keinem Bedürfnis 
entspricht.“ 

Um die Auffassung der älteren Volksschulkinder über den 
praktischen Nutzen der Kenntnisse festzustellen, wurden bei der 
Untersuchung in Stockholm folgende Fragen vorgelegt: „Von 
welchen Unterrichtsfächern glaubst du, dals du den grölsten 
Nutzen haben wirst? Weshalb?“ (S. 4). Es braucht kaum 
darauf hingewiesen zu werden, dafs dieses so zu prüfende mittel- 
bare Interesse vielfach nach derselben Richtung gehen kann wie 
das unmittelbare. Ein Kind kann sich für ein Unterrichtsfach 
interessieren, weil ihm der Erwerb von Kenntnissen Vergnügen 
bereitet, aber es kann gleichzeitig an diesem Erwerb Interesse 
nehmen, weil er ihm dazu dienen kann, in der Welt vorwärts 
zu kommen oder einen anderen Zweck zu erreichen. Ich habe 
also in 8 Klassenabteilungen die Antworten auf die Frage: 
„Welche Unterrichtsfächer liebst du am meisten?“ mit den Ant- 
worten auf die erste der hier vorliegenden Fragen verglichen 
und gefunden, dafs 58°, der Knaben und 62"), der Mädchen in 
gröfserem oder geringerem Umfang dasselbe Fach bei der Be 
antwortung dieser Fragen gewählt haben. Es darf aber nicht 
übersehen werden, dafs das unmittelbare Interesse allein in 
vielen Fällen die Antwort auch auf die vorliegende Frage be- 
stimmt haben kann, ferner dals manche Antworten aller Wahr- 


! E. Crararkoe, Kinderpsychologie und experimentelle Pädagogik. 
8. 188. 


96 Das Interesse der Schulkinder an den Unterrichtsfächern. 


scheinlichkeit nach überhaupt kein Ausdruck für irgendwelches 
Interesse sind, sondern nur jene Auffassungen über den prak- 
tischen Nutzen der Fächer widerspiegeln, welche sich in der 
Umgebung des Kindes geltend gemacht haben. 

Die Frage nach dem künftigen Nutzen der Fachkennt- 
nisse ist von 144 Knaben und 91 Mädchen mit 311 bzw. 
221 Stimmen beantwortet worden. Dies sind ungefähr 216 und 
243 Stimmen auf je 100 Knaben und Mädchen. Die letzteren 
haben also durchschnittlich mehr Fächer als praktisch nützlich 
bezeichnet. Wären die Ziffern ein exakter Ausdruck für das 
mittelbare Interesse für die Unterrichtsfächer, so würde man also 
den Schlu[s ziehen können, dafs dieses Interesse bei den Mädchen 
umfassender ist als bei den Knaben. Vielleicht kann dieser 
Schlufs nicht gezogen werden, aber jedenfalls deuten die Zahlen 
darauf hin, dafs die Knaben entschlossener sind und ausge- 
prägtere Neigungen haben als die Mädchen. Auch der Umstand 
gehört hierher, dals die Knaben im allgemeinen ganz genau 
wissen, welches Gewerbe sie wählen wollen, während die Mädchen 
in diesem Punkte bedeutend unbestimmter sind.! 

Auf die Fächer verteilen sich die Bewertungen des Nutzens 
bei den Stockholmer Kindern folgendermalsen: 


Knaben Mädchen 
Höhere Werte als 10°: 
1. Rechnen 68 % 1. Rechnen 82,4% 
2, Schreiben 57,6% 2. Schreiben 71,4% 
D Lesen 35,4% 3. Lesen 27,6% 
4. Geometrie 11,8% 4. Geographie 14,3% 
5. Handarbeit 14,3% 


Werte zwischen 10% und 5°: 


5. Linear- u. Frei- 
handzeichnen 9,7%, 


6. Buchführung H fi 6. Haushaltungslehre 7,7%, 
7. Geographie 6,9% 7. Geschichte 6,6% 
8. Handarbeit 6,9 90 8. Religion 6,6%, 

9. Buchführung 54% 


! Zu demselben Ergebnis, dafs das unmittelbare Interesse bei den 
Knaben, das mittelbare bei den Mädchen stärker ist, kommt auch W. STERN 
in den Vortrag. 12, S. 36. 
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Niedrigere Werte als 5%: 


9. Naturkunde 35% 
10. Geschichte 14% 10. Muttersprache 3,3 h 
11. Religion 1,4% 11. Freihandzeichnen 1,1%, 
12. Muttersprache 0,7% 12. Sprachlehre 1,1% 
13. Sprachlehre 0,79%, 13. Turnen 1,1% 
14. Turnen 0,7% 


15. Rechtschreiben 0,7% 


Aus den Tabellen geht hervor, dafs beide Geschlechter 
Rechnen, Schreiben und Lesen an erster Stelle, und zwar in 
dieser Reihenfolge nennen. Doch haben mehr Mädchen als 
Knaben Rechnen und Schreiben angegeben, während die Knaben 
den praktischen Nutzen der Lesefertigkeit in etwas höherem 
Grade einschätzten. An vierter Stelle kommt bei den Knaben 
Geometrie, ein Fach, das die Mädchen nicht lernen. Diese 
nennen an vierter und fünfter Stelle Geographie und Hand- 
arbeit, welche bei den Knaben erst nach Linear- und Freihand- 
zeichnen und Buchführung kommen. Geschichte und Religion 
haben bei den Mädchen einen etwas günstigeren Platz als bei 
den Knaben, welche anzunehmen scheinen, dafs Kenntnisse in 
diesen Fächern fast keinen praktischen Wert haben. Beachtens- 
wert ist, dafs Aufsatzschreiben nicht ein einziges Mal genannt 
wurde, weder von den Knaben noch von den Mädchen (wenn 
man auch annehmen darf, dafs die wenigen, welche für Mutter- 
sprache als Ganzes ihre Stimmen abgegeben haben, dabei auch 
an den Aufsatz dachten). Und doch könnte man meinen, dafs 
der praktische Nutzen der Fertigkeit im Aufsatzschreiben den 
Kindern in den höheren Klassen der Volksschulen bewulfst sein 
dürfte. Auch Gesang wurde niemals genannt. Der Unterricht 
in fremden Sprachen kommt in den 13. und 14. Kursen nicht 
vor, dagegen bekamen nach den Angaben der Lehrer und 
Lehrerinnen verschiedene der untersuchten Kinder Privatunter- 
richt im Deutschen oder im Englischen. Dafs trotzdem fremde 
Sprachen nur ein einziges Mal genannt wurden, dürfte darauf 
beruhen, dafs die Kinder diese im allgemeinen nicht als zu den 
Unterrichtsfächern gehörig aufgefalst haben. Aus dem niedrigen 
Wert für fremde Sprachen kann man deshalb gar keine Schlüsse 
in bezug auf die Auffassung der Kinder über ihren praktischen 
Nutzen ziehen. In der Haushaltungslehre scheinen zur Zeit der 
Untersuchung alle Mädchen teilgenommen zu haben; aber sie 
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haben sie meist wohl auch nicht zu den eigentlichen Schul- 
fächern gerechnet, daher der nicht allzu hohe Zahlenwert für 
dieses Fach. 

An die drei ersten Plätze haben fast sämtliche Knabenabtei- 
lungen aufser einer Rechnen, Schreiben und Lesen in dieser 
Reihenfolge gesetzt. Nur bei einer Abteilung war die Reihen- 
folge Schreiben, Rechnen, Lesen; bei einer anderen trat an die 
Stelle des Lesens die Geometrie. In den Mädchenabteilungen 
herrscht nicht ganz der gleiche Grad von Übereinstimmung. So 
stellt eine Abteilung auf die drei ersten Plätze Rechnen, Schreiben 
und Haushaltungslehre, eine andere Rechnen, Schreiben und 
Geographie. Die übrigen Abteilungen haben die Reihenfolge 
Rechnen, Schreiben und Lesen. 

Die Ursache für die eben angegebenen kleinen Abweichungen 
von der allgemeinen Reihenfolge ist leicht zu. finden. Ein Ver- 
gleich mit den Antworten auf die Frage: „Welche Unterrichts- 
fächer liebst du am meisten?“ zeigt nämlich, dafs in den Ab- 
teilungen, in welchen Abweichungen vorkommen, das unmittel- 
bare positive Interesse für diejenigen Fächer besonders stark 
gewesen ist, welche jetzt anstatt Schreiben und Lesen an erste 
und zweite Stelle getreten sind. 

Vergleicht man die zuletzt mitgeteilten Werte mit den auf 
die Frage: „Welche Unterrichtsfächer liebst du am meisten ?* 
(S. 66) erhaltenen Werten, so findet man, dafs Rechnen, Schreiben 
und Lesen bei Knaben und bei Mädchen dort viel höhere Werte 
bekommen haben, wo sie aus Nützlichkeitsgesichtspunkten be- 
urteilt wurden, als wenn die Bewertung ein Ausdruck für das 
unmittelbare positive Interesse gewesen ist. Dasselbe gilt bis zu 
einem gewissen Grade für Geometrie bei den Knaben und für 
Religion und Muttersprache bei den Mädchen. Alle übrigen 
Fächer haben in geringerem Malse mittelbar als unmittelbar 
positives Interesse erweckt. 


9. Fortbildungswünsche der Schüler in den 
einzelnen Fächern. 


Im Stockholmer Formular kommen folgende Fragen vor: 
„Welches Unterrichtsfach würdest du am liebsten noch besser 
lernen wollen, wenn du die Schule verlassen hast? Weshalb?“ 
Es ist deutlich, dafs diese Fragen den oben behandelten ziemlich 


Kapitel V. Allgemeine Untersuchungsresultate. 99 


nahe stehen, aber auch dals hier doch ein anderer Gesichtspunkt 
vorwaltet. Die Frage nach dem „liebsten“ Fach sollte das un- 
mittelbare Interesse des Kindes, die nach dem „nützlichsten“ 
Fach das mittelbare Interesse hervortreten lassen; die jetzige 
Frage dagegen erlaubt eine Wahl zwischen beiden Gesichts- 
punkten oder eine Kombination von ihnen. Sie sollte feststellen, 
welcher Gesichtspunkt sich bei der Beurteilung der Fächer in 
den höheren Klassen der Volksschulen am stärksten geltend 
macht. 

Die hier zu erörternde Hauptfrage wurde von 179 Knaben 
und 136 Mädchen beantwortet. Obgleich die Frage so gestellt 
war, dafs jedes Kind streng genommen nur ein einziges Fach 
als Antwort hätte nennen dürfen, hat sich doch eine Anzahl 
von Kindern nicht darauf beschränkt. Es kommen demnach 
128 und 148 Stimmen auf je 100 Knaben und Mädchen. Wieder 
haben also die Mädchen durchschnittlich mehr Fächer ange- 
geben, was vielleicht dahin gedeutet werden kann, dafs bei ihnen 
die Neigung, ein so grolses Erfahrungsgebiet wie nur möglich 
zu beherrschen, stärker entwickelt ist. Die Knaben haben nicht 
so viele Interessen wie die Mädchen, aber ihre Interessen gehen 
entschiedener nach einer bestimmten Richtung. Es ist von In- 
teresse zu sehen, dals die Proportionen zwischen den von den 
Knaben und Mädchen abgegebenen Stimmen bei dieser Frage 
und bei der zuvor behandelten ungefähr dieselben sind. Dort 
waren durchschnittlich 216 und 243 Stimmen auf je 100 Knaben 
und Mädchen entfallen; nun verhält sieh aber 216 :243 = 128: 144, 
also ganz ähnlich der hier gefundenen Proportion (128 : 148). 

Die folgende Tabelle zeigt die relative Stimmenanzahl für 
jedes Fach. 

Die Fächer, in denen die Kinder in der Volksschule keinen 
Unterricht erhalten baben, sind ausgeschlossen worden. 


Knaben Mädchen 
Höhere Werte als 10%: 
1. Rechnen 26,8%, 1. Rechnen 41,9), 
2. Schreiben 24% 2. Schreiben 29,4% 
3. Linear- u. Frei- 3. Haushaltungs- 
handzeichnen lehre 16,9 °% 
(sowie Malen) 20,7% 
4. Handarbeit 11,7% 4. Handarbeit 15,4 9%, 
5. Buchführung 11,7% 5. Buchführung 15,1% 


7* 
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Werte zwischen 10% und 59%: 


6. Geographie 5,6 ° 6. Freihandzeichnen 
(und Malen) 9,6%, 


Niedrigere Werte als 5%: 


7. Deutsch b % 7. Geschichte 2,90%, 
8. Naturkunde 4,5 fo 8. Geographie 2,20% 
9. Lesen 2,8% 9. Turnen 2,2%, 
10. Geometrie 2,2 00 10. Naturkunde 1,5 0/. 
11. Geschichte 1,7 Bis 11. Muttersprache 1,5% 
12. Muttersprache 1,1% 12. Rechtschreiben 1,50% 
13. Turnen 1,19% 13. Gesang 1,5 °% 
14. Sprachlehre 0,5% 14. Sprachlehre 0,7%, 

15. Religion 0,7 o 


Vorstehende Tabelle stimmt mit den auf 8. 96 und 97 
darin überein, dafs Rechnen und Schreiben die beiden ersten 
Plätze einnehmen. Für Rechnen sind die Differenzen zwischen 
den Prozentzahlen für Knaben und Mädchen auf beiden Tabellen 
nahezu dieselben.‘ Lesen, welches in der Tabelle S. 96 an 
dritter Stelle steht, nimınt in der jetzigen recht bescheidene 
Plätze ein. Dasselbe gilt für Geometrie bei den Knaben und für 
Geographie bei den Mädchen, welche Fächer von Nützlichkeits- 
gesichtspunkten aus die vierte Stelle erhalten hatten. Handarbeit 
nimmt bei den Mädchen in beiden Tabellen einen bevorzugten 
Platz ein. Linear- und Freihandzeichnen bei den Knaben, sowie 
Haushaltungslehrre und Buchführung, sind aus der zweiten 
Gruppe in der Tabelle auf S. 96 nun in die erste aufgerückt. 
In dieser ersten Gruppe sind bei Knaben und Mädchen 
die Fächer dieselben, mit der Ausnahme, dafs die Knaben an 
dritter Stelle Linear- und Freihandzeichnen haben, die Mädchen 
Haushaltungslehre. Die übrigen Fächer der ersten Gruppe zeigen 
bei beiden Geschlechtern die Reihenfolge: Rechnen, Schreiben, 
Handarbeit, Buchführung. 

Aus der Tabelle S. 66 geht hervor, dals hier zur ersten 
Gruppe gehörige Fächer auch dort positive Werte von mehr als 
10°, erhalten haben. Eine Ausnahme bildet nur Buchführung 
bei den Mädchen, welches Fach dort überhaupt keinen positiven 
Wert bekommen hatte. Auch Geographie und Freihandzeichnen 
(jetzt in der zweiten Gruppe) hatten dort bei Knaben und 
Mädchen positive Werte von mehr als 10°,. Dies deutet darauf 
hin, dafs sich das unmittelbare Interesse für die Unterrichts- 
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fächer bei der Beantwortung der vorliegenden Frage gewisser- 
malsen geltend gemacht hat. 

Schliefslich sei bemerkt, dals fremde Sprachen, besonders 
Deutsch und Englisch, trotzdem sie auf dem Stundenplan in 
den Kursen 13 und 14 nicht vorkommen, ziemlich bedeutende 
Stimmenzahlen erhalten haben (Deutsch Di, und 2,2°%,, Englisch 
3,9%, und 5,1°/,)., Auch andere Fächer, welche in der Volks- 
schule nicht gelernt werden, sind von den Kindern genannt 
worden, wie Maschinenlehre, Stenographie und Maschinen- 
schreiben. Geschichte und Muttersprache haben sehr niedrige 
Werte und Religion hat nur eine Stimme erhalten. 


10. Begründungen zu den Antworten auf die zwei 
zuletzt behandelten Fragen (3 und 4, S. 4). 


Diese besitzen so grolse Ähnlichkeiten, dafs sie am besten 
einer vergleichenden Untersuchung unterzogen werden. Die für 
beide Antwortgruppen ziemlich übereinstimmenden Gesichts- 
punkte können in 4 Gruppen eingeteilt werden, nämlich: 
1. Nützlichkeit im allgemeinen, 2. Beruf, 3. unmittelbares Inter- 
esse, 4. übrige Gesichtspunkte. Zu der ersten Gruppe sind alle 
Angaben folgender Art gezählt worden: dals ein Fach von 
Nutzen ist, dals es von grolsem Werte ist, dafs dadurch grofse 
Kenntnisse erzielt werden. Auch Anmerkungen über künftige 
Reisen, hygienische Gesichtspunkte usw. rechnete ich dazu. 
Beispiele für diese Begründungen (die drei ersten von Knaben, 
die drei letzten von Mädchen): 

Lesen, Schreiben, Rechnen, denn wenn man grofs wird, hat man Nutzen 
davon. 

Zeichnen. Von Zeichnen hat man grofsen Nutzen. Wenn ich jemanden 
eine Bestellung aufgebe und nicht richtig verstanden werde, könnte 
ich ihm aufzeichnen, wie ich die Sache haben will. 

Geometrie, denn man lernt dabei denken. 

Rechnen und Schreiben. Man mufs dies können, um im Leben vorwärts 
zu kommen. 

Geographie. Wenn man ins Ausland reisen will, ist es nützlich etwas zu 
wissen. 

Kochen. Wenn man einmal heiratet, ist es schön, wenn man kochen kann. 


Die zweite Gruppe zerfällt in 2 Untergruppen; die erste 
enthält solche Motivierungen, in denen Berufsgesichtspunkte 
mehr allgemein angegeben sind, die zweite solche, in denen ein 
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bestimmter Beruf genannt ist. Beispiele von 3 Knaben und 
3 Mädchen: 


Schreiben und Rechnen. Kann man dies, dann kann man gute Stellungen 
bekommen. 


Linearzeichnen. Ich möchte am liebsten Architekt werden und das kann 
man nicht werden mit dem Wenigen, das man in der Volksschule 
lernt. 


Über Pflanzen. Ich möchte gerne Landwirt werden, damit ich aufs Land 
ziehen und mich und meine Frau versorgen kann. 


Zeichnen. Ich möchte Zeichenlehrerin werden, falls ich die Fähigkeit 
dazu besitze. 


Schreiben und Rechnen, weil ich, wenn ich diese Fächer sehr gut kann, 
eine gute Anstellung in einem Kontor bekommen kann. 


Turnen. Ich habe Lust dafür. Ich will auch in einer Schule Turnlehrerin 
werden. 


Gruppe 3 umfalst Angaben, wie: dafs die Fächer unter- 
baltend oder interessant sind, sowie überhaupt alle Andeutungen, 
die ein Ausdruck eines unmittelbaren Interesses für die Fächer 
gewesen sind. Beispiele (die zwei ersten von Knaben): 

Chemie, denn es ist lustig zu sehen, wie verschiedene Flüssigkeiten ver- 
schiedene Bestandteile enthalten. 
Linearzeichnen, weil es viel Spa[ls macht. 


Haushaltungslehre, weil ich ein ganz besonderes Interesse dafür bekommen 
habe, kochen zu lernen, zumal seit ich angefangen habe, die Schul- 
küche zu besuchen. 


Handarbeit, weil ich ein besonderes Gefallen an diesem Fach habe. 
Geschichte, weil ich mich dafür interessiere und sie unterhaltend finde. 


Alle Gesichtspunkte, die nicht zu einer der nun genannten 
Gruppen gezählt werden konnten, bilden eine Gruppe 4. 


Die hier angegebenen Gesichtspunkte haben in den Fragen 
3 und 4 die in nachstehender Tabelle angegebenen Frequenzen. 
Da jedoch die Formulierung der Fragen verschieden ist (indem 
die eine Frage erlaubt, dafs mehrere Fächer gewählt werden, 
während die andere die Wahl nur eines Faches fordert), ist die 
Frequenz jedes einzelnen Gesichtspunktes nicht in Prozenten 
aus der Anzahl der Knaben resp. der der Mädchen berechnet 
worden, sondern in Prozenten der ganzen Gesichtspunktfrequenz 
bei jeder der beiden Kindergruppen. 
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Frage 3 Frage 4 
Knab. Mädch. Knab. Mädch. 
olo % % % 
1. Allgemeine Nützlichkeitsgesichtspunkte 494 421 452 33,5 
2. Berufsgesichtspunkte 46 50,8 398 28,9 
3. Ausdruck für unmittelbares Interesse 3,1 4,6 9 24,1 
4. Übrige Gesichtspunkte 1,5 2,5 59 129 


Die Gruppe der Nützlichkeitsgesichtspunkte hat also die 
gröfste Frequenz, aufser bei den Mädchen-Antworten auf die 
Frage 3, in denen die Berufsgesichtspunkte überwiegen. Die 
allgemeinen Nützlichkeitsgesichtspunkte sind bei Frage 3 etwas 
zahlreicher als bei Frage 4, was natürlich darauf beruht, dafs 
in der erstgenannten Frage ausdrücklich vom Nutzen die Rede 
war. Bisweilen sind die Begründungen zu den Antworten auf 
Frage 3 nichts anderes als Tautologien, indem sie wiederholen, 
was die Frage voraussetzt, nämlich dafs die gewählten Fächer 
nützlich sind. 

Die Berufsgesichtspunkte nehmen in den Antworten auf 
beide Fragen einen bedeutenden Platz ein. Dies zeigt, dafs die 
Angelegenheit des künftigen Berufs für die 13- und 14 jährigen 
Stadtkinder der Bevölkerungsklasse, die ihre Kinder in die Volks- 
schule schicken, aktuell ist. Was, wie mir scheint, das Resultat 
in diesem Punkte besonders wertvoll macht, ist der Umstand, 
dafs nichts in den Fragen direkt zur Hervorhebung dieser Ge- 
sichtspunkte Anlafs gegeben hat; diese sind vielmehr völlig 
spontan zum Vorschein gekommen. Die Berufsgesichtspunkte 
verteilen sich, je nachdem ein bestimmter Beruf angegeben 
wurde oder nur von Berufen ganz allgemein die Rede gewesen 
ist, folgendermalsen: 


Frage 3 Frage 4 
Knaben Mädchen Knaben Mädchen 
Beruf angegeben 23,6 %% 13,2% 27,6% 16,5 %% 
Beruf im allgemeinen 22,4%, 37,6% 12,2% 12,4% 


Die Tabelle zeigt, dafs die Knaben betreffs der künftigen 
Berufswahl bestimmter sind als die Mädchen. Die Differenzen 
zwischen den fraglichen Prozentzahlen bei Knaben und Mädchen 
sind für die beiden Fragen beinahe dieselben, nämlich 10,4 
und 11,1. 

Die meisten, die einen bestimmten Beruf angegeben haben, 
äufserten den Wunsch, einen Platz in einem Kontor oder in 
einem Geschäft zu bekommen, und zwar in folgender Häufigkeit: 


104 Das Interesse der Schulkinder an den Unterrichtsfächern. 


Frage 3 Frage 4 
—— — meer, 
Knaben Mädchen Knaben Mädchen 
Kontors- u. Geschäftstätigkeit 17 % 9,6 14 o 10,3% 
Übrige Berufe 66% 36% 18,6% 6,2% 


Obiger Wunsch ist also bei den Knaben öfter vorhanden 
gewesen als bei den Mädchen. Die übrigen angegebenen Berufe sind 
kaum erwähnenswert. In den Antworten auf Frage 4 haben 
9 Knaben den Wunsch ausgedrückt Schreiner zu werden und 
4 Ingenieure; 7 Mädchen wollen Lehrerinnen werden. Die 
übrigen angegebenen Berufe werden nur ein- oder zweimal in 
sämtlichen Begründungen erwähnt. 

Die Motivierungen, die ein Ausdruck des unmittelbaren 
Interesses für die Unterrichtsfächer sind, sind in den Antworten 
auf die Frage 3 sehr selten. Dies ist auch ganz natürlich, da 
in der Frage deutlich gesagt wurde, dafs die Fächer von Ge- 
sichtspunkten des praktischen Nutzens aus beurteilt werden 
sollten. Aber bei der Beantwortung der Frage 4 war es den 
Kindern freigestellt, dem unmittelbaren Interesse an den Unter- 
richtsfächern Ausdruck zu geben. Es ist hier interessant zu 
sehen, dafs sie in sehr geringer Anzahl davon Gebrauch gemacht 
haben. Die fraglichen Gesichtspunkte nehmen bei den Mädchen 
nahezu !/, und bei den Knaben nur !/,, der ganzen Gesichts- 
punktfrequenz ein. Bei den Mädchen scheint sich demnach das 
unmittelbare Interesse für die Unterrichtsfächer stärker geltend 
gemacht zu haben als bei den Knaben, aber bei beiden Ge- 
schlechtern ist das mittelbare Interesse für die Unterrichtsfächer 
stärker gewesen als das unmittelbare. Kenntnisse und Fertig- 
keiten sind von den Prüflingen im allgemeinen nicht als Ziel 
aufgefalst worden, sondern als Mittel, ein als erstrebenswert an- 
gesehenes Ziel zu erreichen. Das Verhältnis zwischen den 
beiden Gesichtspunktkategorien in den Antworten auf die Frage 4 
geht aus der folgenden Tabelle deutlicher hervor als aus der 
vorher (S. 103) mitgeteilten. Die Zahlen der ersten Gruppe 
wurden durch Zusammenlegen der allgemeinen Nützlichkeits- 
gesichtspunkte und der Berufsgesichtspunkte erhalten. 

Knaben Mädchen 
Das mittelbare Interesse 85 o 62,4%, 
Das unmittelbare Interesse 9% 24,7% 
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Kapitel VI. 
Die einzelnen Unterrichtsfächer. 


1. Vorbereitende Bemerkungen. 


Nachdem die allgemeinen Resultate mitgeteilt worden und 
die Leser dadurch über die grundsätzlichen kinderpsychologischen 
Verhältnisse, die klarzulegen der Zweck der Untersuchungen 
war, orientiert sind, haben wir nun den nötigen Hintergrund 
für einen eingehenderen Bericht über die für jedes einzelne 
Unterrichtsfach gewonnenen Resultate erhalten. Die auslän- 
dischen Untersuchungsresultate auf diesem Gebiete werden in 
dem Folgenden zum Vergleich mit meinen eigenen Resultaten 
herangezogen. Die hier in Frage kommenden Untersuchungen 
sind folgende: M. LossıEns erste und zweite Untersuchung (mit 
LI und LII bezeichnet), die von W. STERN (St) und G. WIEDER- 
KEHR (Wi), und die finnische Untersuchung von A. Lruros (Li). 
Meine eigenen Untersuchungen sind der Kürze halber mit BI 
(Stockholmer Untersuchung) und BII (Norrköping-Gothenburger 
Untersuchung) bezeichnet. Der Hauptgrund, weshalb ich WALse- 
MANN nicht in den Vergleich mit einbezogen habe, war der, dafs 
dieser zu wenig Vpn. an Volksschulen gehabt hat und infolge- 
dessen die von ihm mitgeteilten Werte als sehr unsicher ange- 
sehen werden müssen. 

Ähnliche Vergleiche sind bereits früher zwischen den aus 
deutschen Unterrichtsfachuntersuchungen erhaltenen Resultaten 
angestellt worden. So von H. KELLER (7) und P Horrmann (8); 
und in einem Anhang zu dem Aufsatz des ersteren hat OTTo 
LipMmann einerseits die positiven und negativen Werte der ver- 
schiedenen Untersuchungen — mit Ausnahme der von WALSE- 
MANN — mitgeteilt, andererseits die Ordnungszahlen zusammen- 
gestellt, welche die Fächer nach ihrer Beliebtheit und Unbeliebt- 
heit bei den verschiedenen Forschern besitzen. Aus diesen Ord- 
nungszahlen leitet er die durchschnittlichen Ordnungszahlen ab 
und von diesen wiederum die durchschnittliche Reihenfolge der 
Unterrichtsfächer hinsichtlich ihrer Beliebtheit und Unbeliebt- 
heit. Da die Anzahl der verglichenen Unterrichtsfächer bei 
den Knaben 11 und bei den Mädchen 10 ist, wird die mittlere 
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Ordnungszahl in den Reihen der Knaben 5,5 und in denen der 
Mädchen 5. Die einzelnen Ordnungszahlen in jeder einzelnen 
Reihe werden danach mit der mittleren Ordnungszahl in 
derselben Reihe verglichen und dadurch entstehen 4 Gruppen 
von Unterrichtsfächern sowohl bei Knaben wie bei Mädchen: 
positive, indifferente, bipolare und negative. Das Verfahren von 
Lipmann ist jedoch von solcher Beschaffenheit, dafs gewisse Werte 
unsicher werden. Die Durchschnittszahlen wurden nämlich aus 
Werten erhalten, die bisweilen recht stark voneinander abweichen, 
und sind in diesem Fall ein Ausdruck für einen Ausgleich der 
Differenzen zwischen den verschiedenen Resultaten, was irre- 
führend sein kann. Wenn diese Differenzen gröfser sind als 5,5, hat 
Lıpmann die Unsicherheit der abgeleiteten Werte dadurch kennt- 
lich gemacht, dals er sie in Klammern gesetzt hat, und man 
kann deshalb aus seinen Tabellen sofort sehen, bei welchen 
Fächern gröfsere Übereinstimmungen und bei welchen bedeutende 
Unterschiede zwischen den verschiedenen Untersuchungsresultaten 
vorhanden sind. 

Die Resultate, zu welchen Lıpmann auf Grund der deutschen 
Untersuchungen gekommen ist, sind in Kürze folgende. Bei 
den Knaben sind folgende Fächer 

positiv: Turnen, Geschichte, Zeichnen ; 
indifferent: Schreiben, Naturkunde; 
bipolar: Deutsch, Gesang, Rechnen; 
negativ: Geometrie, Geographie, Religion. 


Bei den Mädchen sind folgende Fächer 
positiv: Handarbeit, Deutsch ; 
indifferent: Geschichte, Schreiben, Religion, Naturkunde; 
bipolar: Zeichnen, Rechnen; 
negativ: Gesang, Geographie. 


In dem Folgenden soll auch die Entwicklung des Interesses 
bei jedem einzelnen Fach Gegenstand der Untersuchung werden. 
Hierbei verwende ich sämtliche Antworten, welche auf die 
zwei letzten Fragen im Gothenburg-Norrköpinger Formular (die 
Fragen 5 und 6, S. 6) abgegeben wurden. Da es sich bei den 
vorhergehenden Vergleichen gezeigt hat, dafs auch diejenigen 
Antworten auf diese Fragen, welche mit den vorhergehenden 
im selben Formular abgegebenen Antworten nicht überein- 
stimmen, ziemlich zuverlässig sind, dürften keine Bedenken 
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gegen ihre Mitverwendung vorhanden sein. Hierdurch gewinnt 
man jedenfalls ein paar nicht unwesentliche Vorteile, vor allem 
den, dafs die Berechnungen, deren Ausführung sonst in einer 
Reihe von Fällen beinahe unmöglich gewesen wäre (vgl. S. 44), 
erleichtert werden. Dazu kommt, dafs durch genannte Mals- 
nahme eine gröfsere Anzahl von Antworten erhalten wurde, was 
ja in dem vorliegenden Fall, wo das Untersuchungsmaterial 
nicht so übermälfsig grols ist, immer einen Vorteil darstellt. Den 
Mifsgriff, den Berechnungen eine zu kleine Anzahl von Stimmen 
zugrunde zu legen, habe ich auch dadurch zu vermeiden ge- 
sucht, dafs ich, anstatt die Werte für jede einzelne Klasse zu 
berechnen, die Volksschulkinder in 3 Gruppen eingeteilt habe: 
je eine aus den 1. und 2. Klassen, aus den 3. und 4. Klassen, 
schliefslich aus den 5., 6. und 7. Klassen (also aus der höheren 
Abteilung. Um Fehlerquellen soweit wie möglich zu ver- 
meiden, sind die weniger zuverlässigen Antworten der Kinder 
in der Kleinkinderschule bei diesen Berechnungen nicht mitge- 
nommen worden. Auch bezüglich der Entwicklung des Inter- 
esses für jedes einzelne Unterrichtsfach werden an einigen Stellen 
Vergleiche mit deutschen Untersuchungen, nämlich denen von 
STERN und Lossien, angestellt. 

STERN hat ähnlich wie ich 3 Gruppen gebildet. Die Unter- 
stufe umfaflste diejenigen Klassen, deren Durchschnittsalter 
zwischen 8—10 Jahren lag, die Mittelstufen die Klassen mit dem 
Durchschnittsalter 10—12, die Oberstufen die Klassen mit dem 
Durchschnittsalter 12—14 Jahre. Lossien machte den Fehler, 
die Kinder in allzuviele Gruppen einzuteilen. Wenn er, anstatt 
jede Jahresklasse der Kinder eine Gruppe bilden zu lassen, zwei 
oder mehrere Klassen zu einer Bildungsstufe vereinigt hätte, 
würde er dadurch die Eigentümlichkeiten einer jeden Schule 
und den Einflufs der Lehrer beseitigt haben, welche nun in der 
Unregelmäfsigkeit der Lossienschen Kurven ziemlich deutlich 
zum Vorschein kommt. 

Die drei von mir aufgestellten Bildungsstufen werden in 
den Tabellen und Diagrammen mit 1, 2, resp. 3 bezeichnet und 
in den Diagrammen werden die Prozentzahlen der Mädchen 
durch gestrichelte Linien veranschaulicht, während die der 
Knaben durch nicht punktierte dargestellt sind. Dies wird hier 
ein für allemal mitgeteilt. 

Noch einen Umstand müssen wir bei dem Problem der 
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Interessenentwicklung für jedes einzelne Fach beachten. Nahezu 
in jeder Volksschulklasse kommen ein oder mehrere neue Fächer 
zu den vorhergehenden, weshalb die Gesamtzahl der Fächer 
während der Schulzeit unaufhörlich gröfser wird. Bezüglich dieses 
„Nacheinanders* der Fächer sind die Verhältnisse in den ver- 
schiedenen Schulen etwas verschieden. So beginnt der Unter- 
richt in der Geschichte in einigen Volksschulen (z. B. in Gothen- 
burg) in der 1. Klasse, in anderen (wie in Norrköping) in der 
2. Klasse. Die eigentliche Sprachlehre kommt wohl im allge- 
meinen erst in der 3. Klasse, und die Sprachlehre, die vorher 
gelernt wird, enthält fast immer nur Regeln für die Rechtschrei- 
bung. Der Unterricht in Geometrie, den nur die Knaben er- 
halten, beginnt in der 3. Jahresklasse der Volksschule. An den 
Volksschulen in N. und G. wird nur in den höheren Abteilungen 
(von der 5. Klasse .an) in fremden Sprachen unterrichtet; in 
Norrköping wird Deutsch gelernt, in Gothenburg Englisch. Be- 
treffs solcher Fächer wie Linearzeichnen, Handarbeiten in Holz, 
in Metall und Haushaltungslehre sind die Verhältnisse an den 
verschiedenen Schulen sehr verschieden. Im allgemeinen werden 
für den Unterricht in den drei letztgenannten Fächern aus den 
einzelnen Klassen (in erster Linie aus den höheren) so viele 
Kinder gewählt, als erforderlich sind, um die von vornherein 
bestimmte Gruppenfrequenz vollzählig zu machen. Dagegen 
nehmen alle oder die meisten Mädchen in N. und G. während 
der ganzen Schulzeit an dem Handarbeitsunterricht teil. Buch- 
führung wird nur in der höheren Abteilung der Volksschule 
gelernt. 

Die Fächer werden also in den höheren Klassen der Volks- 
schule zahlreicher, und zwar für einen Teil der Kinder in höherem 
Malse als für die übrigen. Es ist ganz natürlich, dafs diese 
neuen Fächer, welche hinzukommen, den übrigen Fächern einen 
Teil der Stimmen wegnehmen; m. a. W.: die letztere Fächer- 
gruppe würde eine gröfsere Anzahl positiver oder negativer 
Stimmen erhalten haben, wenn die neuen Fächer nicht hinzu- 
gekommen wären. Wie grofs der Einflufs ist, der dadurch auf 
die Werte für jedes einzelne Fach ausgeübt wird, läfst sich in- 
dessen nicht berechnen. Lossien (3, S. 37/8) kommt durch 
einen von ihm zur Beleuchtung dieser Frage angestellten Ver- 
such zu folgendem Resultat: „1. Bei vielen Kurvengängen, zumal 
der Mädchen, zeigte sich gerade auf der zweiten beobachteten 
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Stufe trotz des Auftretens neuer, auch der technischen Fächer, 
kein Rückgang, sondern ein erhöhtes Interesse in der Wertung 
auch der Stammfächer. 2. Manche Kurvengänge zeigten, trotz 
des Auftretens neuer Fächer, divergierenden Charakter im Sinne 
steigender Beliebtheit, andere einen parallelen Verlauf der Be- 
liebtheits- und Unbeliebtheitskoeffizienten: wäre der oben er. 
wähnte Umstand von entscheidender Bedeutung, so mülsten sich 
auch hier dessen Wirkungen aufzeigen lassen — zwar, in welchem 
Malse, läfst sich mit mathematischer Genauigkeit nicht bestimmen. 
Halten wir an der Richtigkeit der Kurvengänge also im allge- 
meinen fest und entnehmen wir dem Nebenversuch einen deut- 
lichen Hinweis darauf, dafs das Interesse für die einzelnen Unter- 
richtsfächer unter dem Einflufs ausgedehnterer Entscheidungs- 
möglichkeit von sehr ungleicher Stabilität ist.“ 

Auch der Inhalt der Begründungen für jedes einzelne Fach 
wird im folgenden mitgeteilt. Solche Motivierungen, die nur ein 
Ausdruck der Auffassung eines einzigen Kindes sind und dem- 
nach keinen grölseren Symptomwert haben, werden nur aus- 
nahmsweise aufgenommen. Es wird nicht der Prozentwert für 
jede einzelne Gruppe von Gesichtspunkten mitgeteilt, sondern 
die absolute Anzahl der Knaben und Mädchen, die den frag- 
lichen Gesichtspunkt angegeben haben. Die absoluten Zahlen 
scheinen mir nämlich in diesem Falle mehr zu besagen als die 
Prozentzahlen, weil sie es ermöglichen, Vergleiche zwischen den 
Frequenzen derjenigen Gesichtspunkte anzustellen, welche für 
eine Mehrzahl von Fächern gemeinsam sind. 


2. Religion. 


Für dieses Fach sind die Werte in den verschiedenen Unter- 
suchungen folgende: 





Knaben Mädchen 
— — — 
+ — + — 
o gl 0 fo a 0 
LI 0,8 2,5 
St 2,5 8,75 6,75 5,5 
Wi 2 5 4,2 1,4 
L II 2,12 12,34 4,53 8,12 


B I 34 31,8 2,9 7,7 
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Religion ist also im allgemeinen bei den Knaben ein nega- 
tives Fach, bei den Mädchen dagegen ein indifferentes. Eine 
Ausnahme hierfür bildet nur Stockholm, wo das Fach auch bei 
den Mädchen zur Negativität herabsinkt. Die Werte von Lg 
gelten für Knaben und Mädchen zusammengenommen und sind 
+ 5,7%, und — 3,3°,. Diese Werte weisen die Religion zur in- 
differenten Gruppe hin. 

Bei dreien der in Frage kommenden Untersuchungen sind 
für biblische Geschichte und Katechismus besondere Werte be- 
rechnet worden: 








Biblische Geschichte Katechismus 
Knaben Mädchen Knaben Mädchen 
— — — — 
— — — — — — + — 
% 0 9 0 H 0 y 0 gi 0 Sr 0 o/ 0 H o 
LII 509 111 592 8,85 0,34 13,58 314 7,99 
BI 0,6 19 0,7 0 1,1 22,7 0,7 7,7 
BII 24 33 2,1 0,8 2,7 2,7 1,7 0,2 


Bei Lossen ist also biblische Geschichte bei den Knaben 
negativ, bei den Mädchen indifferent. Ich selbst habe hier bei 
beiden Geschlechtern einen entschiedenen Indifferentismus ge- 
funden, insbesondere bei der Stockholmer Untersuchung. 

Der Katechismus wurde bei der zweiten Untersuchung von 
Lossien und bei meiner Enquête in Stockholm ein negatives 
Fach, besonders stark bei den Knaben. In N. und G. war dieses 
Fach ebenso wie biblische Geschichte indifferent, und es be- 
stehen zwischen den Werten dieser beiden Städte keine wesent- 
lichen Unterschiede. 

Betreffs der Entwicklung des Interesses für biblische Ge- 
schichte sei bemerkt, dafs dieses Fach bei den Knaben in den 
Kleinkinderschulen von N.-G. zwar indifferent ist, aber dals der 
positive Wert sowohl absolut als auch im Verhältnis zum nega- 
tiven hoch ist (+ 12,8%, — 4,4"), 8. S. 40). Bei den Mädchen 
der Kleinkinderschulen dagegen hat biblische Geschichte nur 
positive Stimmen erhalten und dies in einem Umfang (+-20,2%,), 
welcher dem Fach entschieden einen Platz in der positiven Fächer- 
gruppe zuteilt. Ein Vergleich zwischen Kleinkinderschule und Volks- 
schule deutet also darauf hin, dafs die Beliebtheit der biblischen 
Geschichte sich in Abnahme befindet. Dieser Schlufs wird auch 
durch die folgenden Zahlen aus den N.-G.- Untersuchungen, welche 
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die Entwicklung des Interesses für die biblische Geschichte wäh- 
rend der Volksschulzeit zeigen, bekräftigt: 


Biblische Geschichte Katechismus 

Bildungsstadium 1 2 3 1 2 3 
Knaben ax 73% 23% 0 % 5,6% 19% 0,6% 
— 4,6% 33% 0,7% 4,1% 2,9% 18% 
Madchen{ + 41% 24% D ` är 28% 0 % 
= 1,8 °% 0,4% 0,5% 18% 0 % 0,5% 


Diese Tabelle, wie auch die dazugehörige Figur 23, zeigt, 
dafs biblische Geschichte während der Volksschulzeit mehr und 
mehr indifferent wird, indem die positiven und die negativen Werte 
bei beiden Geschlechtern sinken. Bei den Mädchen ist das Fach 
noch mehr indifferent als bei den Knaben; in der höheren Ab- 
teilung hat das Interesse bei beiden Kindergruppen nahezu auf- 
gehört. 





Fig. 24. 


Auch das Interesse für Katechismus verschwindet in der 
höheren Abteilung der Volksschule nahezu vollständig. Die 
negativen Werte sind bei den Knaben überall etwas grölser als 
bei den Mädchen (vgl. Fig. 24). 

In bezug auf das Interesse für biblische Geschichte weisen 
die Kurven von LoBsıEn eine den unsrigen ähnliche Entwick- 
lung auf. Die positiven und die negativen Werte nehmen näm- 
lich bei beiden Geschlechtern ab. Für Katechismus dagegen 
nehmen die negativen Werte bei beiden Kindergruppen zu, 
während die positiven auf sämtlichen Schulstufen sehr minimal 
sind. STERN, der Katechismus und biblische Geschichte nicht 
voneinander trennt, hat für Religion folgende Werte: 


Alter 8—I0 10-12 12—14 
T 5,5 °l 8 % 3,5 % 
Knaben (L ar o 8 oh 3% 
TE 2 fo 1,5% I % 
Madchen| + A ak 6% 6,5%, 
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Die Zahlen zeigen, dafs Religion anfangs bei den Knaben 
ein negatives Fach ist, aber dafs es später immer mehr indiffe- 
rent wird. Bei den Mädchen ist es die ganze Zeit indifferent, 
obgleich die positiven und die negativen Werte ein wenig zu- 
nehmen. 

Die Begründungen für Beliebtheit und Unbeliebtheit der 
biblischen Geschichte sind in nachstehender Tabelle auf Grund 
der N.-G.-Untersuchungen angegeben. 


Knaben Mädchen 
Angabe des Inhalts 10 27 
Lust 4 2 
Nutzen 3 2 
Leicht 2 1 
Lehrreich 2 — 
Wifsbegierde — 3 
Unlust 11 6 
Schwierig 9 4 
Langweilig und einförmig 6 — 


Bemerkenswert ist es, dafs die ethischen Gesichtspunkte für 
biblische Geschichte sehr selten sind. Nur ein einziges Volks- 
schulkind (Knabe der 3. Klasse) bringt eine solche: 


Biblische Geschichte. Weil man daraus die besten Lehren erhält, wie man 
leben soll. 


Ähnliche Begründungen sind dagegen bei den Kleinkinder- 
schülern (deren Motivierungen in obenstehender Tabelle nicht 
mit aufgenommen sind) nicht so selten. Folgende Antworten 
von Knaben der Kleinkinderschule sind ein Beispiel dafür, wie 
die Kinder auf der niedersten Stufe ihren ethischen Gesichts- 
punkten Ausdruck verleihen: 

Ich liebe biblische Geschichte am meisten, weil ich darin über Gott zu 
hören bekomme und lerne, wie man ein guter Knabe wird. 


Ich liebe biblische Geschichte am meisten, weil ich ein guter Knabe werden 
will und dort steht es, wie ich das werde. 


Bei den Mädchen sind die ethisch-religiösen Gesichtspunkte 
in der Kleinkinderschule besonders zahlreich: 


Ich liebe biblische Geschichte am meisten, weil ich da viel über Gott lerne 
und zu wissen bekomme, wie ich ein Kind Gottes werde. 

Ich liebe biblische Geschichte am meisten, weil ich da lerne, wie ich ein 
Kind Gottes werde, dafs ich auf dem Wege des Herrn wandeln und 
ihm gehorchen soll. 
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Ich liebe biblische Geschichte am meisten, weil sie mir den Weg zu Jesus 
zeigt. 

Ich liebe biblische Geschichte am meisten, weil ich da den Willen Gottes 
und den Weg zum Himmel kennen lerne und zu hören bekomme, 
dafs Gott gut ist. 

Ich liebe biblische Geschichte am meisten, weil ich da den Willen Gottes 
kennen lerne und höre, dafs er die Kinder liebt. 


Bald werden jedoch diese Gesichtspunkte, insbesondere bei 
den Knaben, durch andere von weniger religiösem und mehr 
utilitaristischem Gepräge verdrängt. Beispiele von Knaben der 
1. und 2. Volksschulklasse: 

Biblische Geschichte. Ja, weil es interessant ist zu lesen, wie die Menschen 
vor unserer Zeit lebten. 


Ich liebe biblische Geschichte am meisten, weil es nützlich ist zu wissen, 
was Gott von uns denkt. 


Die Begründungen bezüglich des Katechismus haben haupt- 
sächlich folgenden Inhalt: 
| Norrköping 
und Gothenburg Stockholm 


— gege, ———— — 
Knab. Mädch. Knab. Madch. 
Leicht 11 10 1 — 


Angabe des Inhalts 7 5 — — 
Nützlich und lehrreich 5 4 — 1 
Lust 5 4 — — 
Begabung zum Lernen — 4 — 

Schwierig 16 4 11 5 
Unlust 6 3 8 2 
Mangelnde Begabung 3 3 5 2 
Unnütz 2 — 6 — 
Auswendiglernen 1 — 1 1 
Nicht lehrreich — — 2 — 


Die Kindergruppen, welche Katechismus als leicht resp. 
schwierig bezeichnen, sind also am gröfsten, und ein Vergleich 
der eben mitgeteilten Tabelle mit der vorhergehenden zeigt, dafs 
Leichtigkeit und Schwierigkeit für die Kinder betreffs Katechis- 
mus eine viel gröfsere Rolle spielen als in bezug auf biblische 
Geschichte. Man kann mit grofser Wahrscheinlichkeit annehmen, 
dafs die fraglichen Antworten — wozu diejenigen kommen, in 
denen von Begabung zum Lernen resp. von mangelnder Be- 
gabung die Rede ist — in den allermeisten Fällen ein Ausdruck 
sind für die gröfsere oder geringere Neigung der Kinder, den 
Katechismus auswendig zu lernen, und die Zahlen deuten 
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darauf hin, dafs es unter den Kindern bezüglich der Leichtigkeit 
des Auswendiglernens zwei entgegengesetzte Typen gibt. 

Die Motivierungen für Katechismus geben beim Suchen nach 
der Ursache, weshalb das Fach in Stockholm viel grölsere nega- 
tive Werte hat als in N.-G., kaum einen Aufschluls. Auch die 
von den Lehrern erhaltenen Erklärungen geben in dieser Hin- 
sicht keinen Fingerzeig. Einen Wink dürfte uns vielleicht der 
Umstand geben, dafs viele Stockholmer Knaben das Lesen des 
Katechismus für unnütz halten. Wie bereits gezeigt wurde (S. 79), 
besitzen die Nützlichkeitsgesichtspunkte überhaupt bei den Stock- 
holmer Kindern sehr grofse Aktualität, was natürlich auf den 
Einflufs im Elternhause und auf die Einwirkung des ganzen 
Milieus zurückzuführen ist. Es ist nicht unwahrscheinlich, dafs 
die Abneigung der Leute gegen das Katechismuslernen in der 
Hauptstadt stärker ist als in den Provinzstädten, und dafs bei 
der Beurteilung dieses Unterrichtsfaches vor allem Utilitäts- 
gesichtspunkte hervorgehoben werden. Dafs sich Bedenken über 
den Wahrheitsgehalt des Inhaltes in grölserem Umfang geltend 
machen, ist nicht anzunehmen; jedenfalls sind solche aus den 
Antworten der Kinder nicht ersichtlich. Es ist ja auch unwahr- 
scheinlich, dafs Kinder in dem geprüften Alter für solche Ge- 
sichtspunkte empfänglich wären. Diese fordern ja, um zum 
Durchbruch zu kommen, ein besser entwickeltes Gefühl für 
Widerspruch auf dem Gebiete des Denkens und einen stärkeren 
Drang nach Einheitlichkeit und Widerspruchslosigkeit in der 
Weltanschauung, als Kinder in diesem Alter besitzen. Es ist 
demnach am wahrscheinlichsten, dafs die Unbeliebtheit des 
Katechismus in Stockholm auf den Kampf ums Dasein zurück- 
zuführen ist, der ja den Nützlichkeitsgesichtspunkten gröfsere 
Aktualität verleiht als anderen und wohl oft die Eltern oder 
andere in Gegenwart der Kinder über das Katechismuslernen 
klagen lälst, das viel Zeit erfordere und für das praktische 
Leben kaum von Nutzen sei. Diese Vermutung wird gewisser- 
malsen dadurch bekräftigt, dals in einer Schule eines ärmeren 
Stadtteiles von Stockholm von 24 Knaben einer Klassenabteilung 
nicht weniger als 22 Religion als das am wenigsten beliebte Fach 
angegeben haben, davon 12 Katechismus. In einem solchen 
vereinzelten Fall kann natürlich die Unbeliebtheit teilweise in 
der Beschaffenheit des Unterrichts zu suchen sein, aber die 
durchschnittlichen negativen Werte sind zu hoch und die Un- 
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beliebtheit ist zu allgemein, um die Annahme zu erlauben, dafs 
die Ursache dieses Umstandes ausschliefslich auf die Lehrer 
zurückzuführen sei. Es bleibt demnach kaum eine andere Mög- 
lichkeit zur Erklärung als die oben erwähnte Einwirkung des 
Milieus. 


3. Muttersprache. 


Da „Muttersprache“ eigentlich eine Fächergruppe ist, soll 
jedes einzelne darin vorkommende Fach für sich behandelt 
werden. 

Für Lesen sind bei den verschiedenen Untersuchungen 
folgende Werte erhalten worden: 


Knaben Mädchen 
— — — [a 
+ — + — 
Die o %o lo 
LI 8,4 8 
St 8 4 9 12 
Wi 7,2 A8 3 4,4 
L II 1,37 4,72 6,87 6,63 
BI 17 3,9 10,1 0,8 
B II 6,6 4,3 6,4 1,8 


Bei Log sind die Werte für Lesen + 2° und — 4,7°h. 

Wie das Fach Religion zwischen indifferent und negativ 
schwankte, so schwankt Lesen zwischen den drei ersten Gruppen 
(positiv, indifferent und bipolar). Bei STERN und WIEDERKEHR, 
sowie in Stockholm war das Fach bei den Knaben positiv, bei 
der zweiten Erhebung von Lossien dagegen und bei meinen 
Untersuchungen in N.-G. war es indifferent. Bei den Mädchen 
ist das Fach bald bipolar (St), bald positiv (BII) oder indiffe- 
rent (Wi, LII, BI). Dieselbe Schwankung kommt bei den Kindern 
in N.-G. zum Ausdruck; das Fach ist bei den Knaben in N. 
indifferent, aber in G. positiv; bei den Mädchen ist es positiv (N.), 
oder es steht auf der Grenze zwischen positiv und indifferent (G.) 
(S. 49). Die Werte bei Lizıus weisen Lesen der indifferenten 
Gruppe zu. 

Bei den Kleinkinderschülern in N.-G. dagegen sind die 
positiven und negativen Werte für Knaben und Mädchen so 
hoch, dafs das Fach entschieden zur bipolaren Gruppe gehört. 


Dies deutet darauf hin, dafs das Interesse für dieses Fach eine 
8* 
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Entwicklung von der Bipolarität zum Indifferentismus durch- 
macht. Die Richtigkeit dieses Schlusses wird durch die folgenden 
Zahlen und Fig. 25 bestätigt: 


Bildungsstufe 1 2 3 
De % % 

de 15,5 9,2 8 

Knaben | t 11,1 2,5 09 
d 9,7 6,9 2,3 

Mudchen | Gë 55 18 09 


Auch die Kurven von Lossen deuten durch ihre konvergente 
Richtung darauf hin, dafs das Interesse für Lesen bei den 
deutschen Kindern ganz dieselbe Entwicklung durchmacht, und 
zwar bei beiden Geschlechtern. 

Aus dieser Entwicklung kann 
man leicht die Schwankung des 
Lesens zwischen den verschiede- 
nen Gruppen erklären. Denn 
die umstehende Tabelle lehrt, 
dafs das Fach auf der ersten 
Stufe bei den Knaben entschie- 
den, bei den Mädchen nahezu 
bipolar ist, ferner dafs es auf 
der zweiten positiv und auf der 
dritten Stufe bei Knaben und bei 
Mädchen indifferent ist. Dals 
Lesen bei Durchschnittsberech- 
nungen zu der einen oder anderen 
dieser Gruppen gehört, beruht also darauf, ob die Kinder auf 
der unteren, mittleren oder höheren Bildungsstufe sich stärker 
geltend machen als die übrigen. Wenn z. B. das Fach auf der 
unteren Stufe schwach bipolar und auf der höheren ausgeprägt 
indifferent, aber auf der mittleren ziemlich stark positiv ist, so 
wird das Fach bei der Durchschnittsberechnung natürlich positiv. 
Dies war bei den Mädchen in N.-G. der Fall. Dagegen hat die 
stärkere Bipolarität bei den Knaben auf der unteren Stufe die 
Einwirkung, dals das Fach bei der Durchschnittsberechnung der 
Gruppe der höchsten Stufe, nämlich der indifferenten, zuge- 
wiesen wird. 

Die Frage, weshalb das Interesse für Lesen die eben ange- 
deutete Entwicklung durchmacht, ist nicht unwichtig. Die Ur- 
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sache für die hohen negativen Werte des Lesens in der Klein- 
kinderschule und auf der Unterstufe dürfte darin zu suchen 
sein, dafs ein Teil der Kinder noch keine grölsere Fertigkeit im 
Lesen erworben haben. Die Kinder befinden sich in dieser Be- 
ziehung auf verschiedenen Standpunkten: Einige lesen ziemlich 
geläufig, für andere dagegen geht das Lesen holprig und fordert 
grolse Anstrengung. Dies ersieht man deutlich aus den Be- 
gründungen, indem nämlich fast alle die Kinder, welche die Un- 
beliebtheit mit der Schwierigkeit des Faches oder ihrer unge- 
nügenden Begabung dafür begründen, der Kleinkinderschule oder 
die unteren Klassen der Volksschule angehören. Beispiele aus 
der zweiten Klasse der EE (die beiden ersten von 
Knaben): 
Lesen. Es geht so langsam für mich, aber es geht doch, wenn ich mir 
Mühe gebe. 
Lesen. Es geht so holprig, meine ich, aber es wird wohl besser werden. 
Lesen. Es gefällt mir nicht zu lesen, weil es für uns so schlecht geht. 
Lesen. Ich mufs so lange still sitzen und genau hinsehen. Und es sind 
so schwere Wörter da. 


Auch physische Beschwerden machen sich in den unteren 
Klassen beim Lesen geltend, weil es dort noch gröfsere An- 
strengung erfordert als später. Dies geht aus folgenden Ant- 
worten von Mädchen der Kleinkinderschule hervor: 


Lesen. Ich bekomme Kopfweh, wenn ich so lange ins Buch gucke. 
Lesen. Mir schmerzen die Augen, wenn ich ins Buch sehe. 


Aber nicht nur die Schwierigkeit des Faches, sondern auch 
die Leichtigkeit desselben ist von den Kindern in den unteren 
Klassen sehr oft hervorgehoben worden. Die Bipolarität des 
Lesens dürfte also auf die verschiedenartige Begabung für dieses 
Fach bei den verschiedenen Kindern und auf die darauf be- 
ruhende grölsere oder geringere Lesefertigkeit zurückzuführen 
sein. Diejenigen Kinder, denen das Lesen leicht fällt, fühlen 
sich ihren weniger kundigen Kameraden gegenüber überlegen 
und machen sich leichter als diese das Gelesene zu eigen. Infolge- 
dessen ist Lesen bei diesen ein beliebtes Fach. Dagegen ist es 
bei den übrigen unbeliebt, weil das rein Technische eine so 
grolse Aufmerksamkeit erfordert, dafs nur sporadisch etwas von 
der geistigen Energie für die Auffassung des Inhaltes übrig 
bleibt. Der anfangs ziemlich scharfe Gegensatz zwischen 
guten und schlechten Lesern wird jedoch später zum grolsen 
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Teil ausgeglichen, und in demselben Grade, wie diese Entwick- 
lung vorwärts schreitet und die Kinder in immer grölserer An- 
zahl das Lesen nicht als Ziel, sondern als Mittel zur Erwerbung 
von Kenntnissen auffassen, nehmen die Kinder immer seltner 
Stellung zu dem Fach, d.h. es wird mehr und mehr indifferent. 
Es ist also vielleicht nicht so unrichtig, die Kurven in Fig. 25 
auch als einen Ausdruck für die Entwicklung der Lesefertigkeit 
zu betrachten. Dafs die Kurven der Mädchen näher beieinander 
liegen als die der Knaben, würde, falls dies der Fall, darauf be- 
ruhen, dals deren Lesefertigkeit gröfser ist als die der Knaben, 
insbesondere in den ersten und zweiten Klassen der Volksschule. 
Man hat natürlich auch mit anderen Umständen zu rechnen, so 
vor allem mit der Beschaffenheit der Lektüre und des Unterrichts. 
So dürfte z. B. das übertriebene Analysieren des Gelesenen den 
Kindern nicht zusagen. Ein Knabe in der Kleinkinderschule 
antwortet: 


Lesen. Es ist langweilig, wenn dasselbe mehrmals besprochen wird. 


Obengenannte Ansicht über die Ursache für die hohen 
negativen Werte für Lesen auf den unteren Schulstufen ist mit 
der Auffassung übereinstimmend, wie sie von zwei Lehrern der 
ersten Klasse in der Volksschule auf meine Anfrage hin dar- 
gestellt wurde. Der eine schreibt: 


Dafs Lesen nicht beliebt ist, dürfte darauf beruhen, dafs wir bisher 
die technische Fertigkeit im Lesen üben und deshalb immer wieder das- 
selbe Stück haben lesen müssen. 


Der andere Lehrer spricht sich folgendermalsen aus: 


Dafs Lesen nicht so beliebt ist, dürfte seinen Grund in dem Umstand 
haben, dafs die Kinder auf der unteren Stufe so grofse Schwierigkeiten mit 
dem rein Technischen zu überwinden haben, dafs ihnen der Inhalt entgeht. 
Das Lesen erscheint den Kindern deshalb langweilig. Das ständige Ein- 
bleuen und die strenge Pedanterie, welche anfangs notwendig ist, trägt eben- 
falls dazu bei, die Lust am Lesen zu verringern. 


Für die Beliebtheit und Unbeliebtheit des Lesens sind haupt- 
sächlich folgende Motive angegeben worden: 
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Norrköping 
u. Gothenburg Stockholm 
e — —— — — 
Knaben Mädchen Knaben Mädchen 
Lust 61 47 7 10 
Wifsbegierde und der Wunsch zu 
| lernen 17 13 — — 

Angabe des Inhalts 7 7 2 — 
Nutzen 6 5 16 6 
Leicht 3 5 1 2 
Berufsinteresse 1 — 3 2 
Unlust 16 8 6 — 
Langweilig und ermüdend 13 6 — — 
Zu wenig Selbsttätigkeit 7 2 — — 
Schwierig 4 2 — — 
Fehlende Begabung 1 9 1 — 
Physische Beschwerden 1 4 — — 


Der Wunsch anderen durch Vorlesen eine Freude zu bereiten 
ist ein Motiv, das nur von Kindern der Kleinkinderschule, einem 
Knaben und einem Mädchen, angegeben wurde. Deren Ant- 
worten lauteten: 


Lesen. Mama freut sich so sehr, wenn ich ihr vorlese. 
Lesen. Papa meint, dafs es schön ist, wenn ich in einem Buch lese. 


Rechtschreiben ist nicht bei allen Untersuchungen als 
selbständiges Fach aufgenommen worden. Nur dort, wo die 
Kinder ein Verzeichnis der Fächer erhalten hatten, wurde auch 
Rechtschreibung Gegenstand der Bewertung, mit folgendem 
Resultat: 





Knaben Mädchen 
— — 
+ - + - 
% 0 lo lo ho 
Wi 08 0,8 1 8,4 
L II 443 6,98 407 724 
BU 14 9 1,5 15,6 


Diese Werte, wozu die von LizLıus mitgeteilten (+ 1,5%), — 7°/,) 
kommen, weisen das Fach der negativen (BU, Li) oder der 
indifferenten Gruppe (Wi, LII) zu. Auch in der Kleinkinder- 
schule ist das Fach negativ (S. 40). Der Widerwillen gegen 
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Rechtschreiben ist also allen bisher untersuchten Kindern ge- 
meinsam. 

Für die einzelnen Bildungsstufen sind die Werte folgende 
(vgl. auch Fig. 26): 


Bildungsstufe 1 2 3 
%o ho "1, 

+ 39 12 1 

Knaben | "` 78 145 7,6 
+ 34 2 14 

Madchen { "` 12,3 18 183 


Die positiven Werte für Rechtschreiben sind also bei Knaben 
und Mädchen auf den einzelnen Bildungsstufen nahezu dieselben. 
Sie sind überall sehr niedrig, auf der letzten Stufe am niedrigsten. 
Die negativen Werte dagegen sind bei den Mädchen höher als 
bei den Knaben, aber im übrigen weisen die Kurven bei beiden 
| Kindergruppen dieselbe Entwick- 
lung des Interesses für dieses 
Ee Fach auf. Das negative Interesse 

I nimmt nämlich von der ersten 

Ä — zur zweiten Bildungsstufe zu, 
in der höheren Abteilung der 
Volksschule aber ab. Die Ursache 
für die anfängliche Zunahme der 
Negativität dürfte darin zu su- 
| chen sein, dafs das Abschreiben 
Fig. 26. immer mehr durch das schwie- 

rigere Schreiben nach Diktat er- 

setzt wird. In der höheren Abteilung der Volksschule kommt 
Rechtschreiben nicht so oft wie vorher vor, und jedenfalls haben 
eine grofse Anzahl der Kinder sich nun eine Einsicht und 
Fertigkeit in diesem Fache angeeignet, die es ihnen leichter er- 
scheinen lälst; daher die geringere Negativität. Die Divergenz- 
Konvergenz der negativen Kurven ist also wahrscheinlich auf den 
Übergang vom Abschreiben zum Schreiben nach Diktat zurück- 
zuführen. Wäre das letztgenannte die einzige in der Volksschule 
angewandte Form des Rechtschreibens, so würden die Kurven 
sicberlich ständig eine konvergierende Richtung haben, wie bei 
den Kurven von Lossien für „Diktat“ bei Knaben und Mädchen. 

Die Begründungen in bezug auf Rechtschreiben haben bei 
den Volksschulkindern hauptsächlich folgenden Inhalt: 
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Knaben Mädchen 
Lust 17 16 
Der Wunsch zu lernen 8 7 
Anlage 3 7 
Nützlich 3 1 
Berufsinteresse 2 — 
Schwierig 38 65 
Fehler 26 45 
Unlust 24 33 
Langweilig und ermüdend 13 8 
Ungenügende Anlage 11 38 
Schlechte Handschrift 2 4 


Es ist also vor allem die Schwierigkeit des Faches, die es 
den Kindern unbeliebt macht. Fügt man die Kinder, die über 
Fehler und über ihre ungenügende Anlage für das Fach klagen, 
mit denen zusammen, welche es als schwierig bezeichnet haben, 
so erhält man 75 Knaben und 148 Mädchen. Dies sind nicht 
weniger als 58°/,, resp. 71°% der Kinder, welche Rechtschreiben 
als das unbeliebteste theoretische Fach angegeben haben. Be- 
deutend . mehr als die Hälfte hat demnach in der einen oder 
anderen Form das Fach als schwierig bezeichnet. Welche Rolle 
der Schwierigkeitsgrad für die Kinder spielt, hat ein Knabe der 
ersten Klasse der Volksschule in besonders schlagender Weise — 
wie folgt — zum Ausdruck gebracht : 


Rechtschreiben liebe ich am wenigsten, weil es sehr schwierig ist; könnte 
ich es aber etwas besser, wäre es recht lustig. 


Ein Knabe der fünften Klasse hat die Folgen davon, dafs 
bei einer Rechtschreibübung Fehler begangen werden, folgender- 
mafsen ausgedrückt: 


Ich liebe Rechtschreiben am wenigsten. Wenn ich viele Fehler mache, 
bekomme ich Schelte und vielleicht Schläge. 


Aus der Tabelle geht jedoch hervor, dafs die Rechtschreib- 
fehler bei den Mädchen eine gröfsere Rolle spielen als bei den 
Knaben, und dafs jene viel ängstlicher sind Fehler zu machen 
als diese. Selbst die Formulierung einiger Begründungen deutet 
darauf hin, dafs sich die Mädchen über begangene Rechtschreib- 
fehler mehr grämen als die Knaben, welche ihr Geschick mit 
grölserer Resignation zu tragen scheinen. Als Beispiel seien 
folgende Antworten von Mädchen angeführt: 


122 Das Interesse der Schulkinder an den Unterrichtsfächern. 


Rechtschreiben. Bisweilen habe ich Fehler im Schreiben und das tut mir 
sehr leid. 
Ich liebe Rechtschreiben am wenigsten, weil es sehr ärgerlich ist, wenn 
man einen Fehler macht, und man muls sich auch schämen. 
Rechtschreiben. Weil es als grofser Bock angerechnet wird, wenn man im 
Heft einen Fehler macht, und es ist ärgerlich, das Heft voller Fehler 
zu haben. 

Rechtschreiben. Dies Fach liebe ich am wenigsten, weil man sich schämen 
mulfs, viele Fehler zu haben. 


In einer der untersuchten Klassenabteilungen war indessen 
Rechtschreiben ein verhältnismälsig beliebtes Fach (+ 18°/, —6°/,). 
Der Lehrer, der in dieser Sache befragt wurde, erklärte dies 
folgendermalsen: 

Dafs Rechtschreiben so beliebt ist, dürfte darauf beruhen, dafs es nicht 
nach der alten Methode mit Regeln und Ausnahmen und Schreiben nach 
Diktat betrieben wird, die nur massenhaft Fehler und aufserdem Schelte 
und Bestrafung zur Folge hatte, sondern in der Klasse wird soviel wie 
möglich geschrieben, damit die Sprache eingeprägt wird. 


Aus dem Gesagten dürfte hervorgehen, dafs die Diktatmethode 


nicht geeignet ist, das Interesse für Rechtschreiben bei den 
Kindern der Volksschule zu fördern und zu entwickeln. 


Aufsatzschreiben hat bei den Untersuchungen, in 
welchen es als besonderes Fach aufgenommen war, folgende 
Werte erhalten: 





Knaben Mädchen 
— — 
+ = + >- 
% % KÉ %o 
LI 0,8 2 
Wi 3,6 1 4 2,4 
L II 3,83 4,96 4,57 4,28 
BI 1,7 4,5 2,2 17,1 
B II 0,8 6,7 2,1 6,3 


Aufsatzschreiben hat also im allgemeinen keine so hohen 
negativen Werte wie Rechtschreiben, gehört jedoch ebenfalls zur 
negativen Gruppe (BI (Mädchen), BII) oder zur indifferenten 
(Wi, LO, BI (Knaben)). Auch bei LıLıus ist das Fach indifferent 
mit den Werten + 1,1°/, und — 3,4 °/.. 

Auf den einzelnen Bildungsstufen erhielt Aufsatzschreiben 
in N.-G. folgende Werte (vgl. auch Fig. 27): 
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Bildungsstufe 


Knaben { + 


4 


Mädchen d 


1 
% 
1,3 
5,1 
3,4 
7,8 


2 
lo 
0 
6,6 
1,6 
6,1 


3 
De 
0,4 
4,4 
5 
6 
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Aufsatzschreiben hat demnach auf sämtlichen Stufen bei den 
Mädchen höhere positive Werte als bei den Knaben; bei ersteren 
nimmt der Wert auf der dritten Stufe etwas zu, während bei 
den Knaben die positive Kurve bis zur 0-Linie sinkt. Die Ab- 


weichungen der negativen Kur- 
ven voneinander sind kaum er- 
wähnenswert. Überhaupt haben 
die Kurven keine entschiedene 
aufwärts- oder abwärtsgehende 
Richtung sondern „schwebende“ 
Lagen. Die Kurven von LoBsIeEN 
für Aufsatzschreiben verlaufen 
ungefähr in derselben Weise wie 


Fig. 27. 





die schwedischen; auch L. bezeichnet das Interesse der Kinder 


als „schwebend“. 


Die Motive für Beliebtheit oder Unbeliebtheit des Aufsatzes 


haben folgende Frequenzen: 


Norrköping 


u. Gothenburg 


Stockholm 


— —— — —— N, 
Knaben Mädchen Knaben Mädchen 


Lust 

Angabe des Inhalts 
Der Wunsch zu lernen 
Nützlich 

Anlage 

Leicht 

Selbsttätigkeit 
Formale Bildung 


Schwierig 

Unlust 

Ungenügende Anlage 
Langweilig und ermüdend 
Fehler 

Unnäütz 


19 
13 


Eescht sa 
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Wieder hat also die Unbeliebtheit wie beim Rechtschreiben 
vor allem ihre Ursache darin, dafs das Fach den Kindern 
schwierig erscheint, oder — was ungefähr dasselbe ist — dals 
sie glauben, ihre Fähigkeit reiche zur Ausführung der vorgelegten 
Aufgaben nicht hin. Wieder scheinen die Schwierigkeiten den 
Mädchen grölser als den Knaben. Diese Schlüsse aus den 
Kinderantworten stimmen im grofsen ganzen mit der von einem 
der befragten Lehrer gemachten Beobachtung überein, die er, 
wie folgt, ausdrückt: 

. Die Forderungen für das Aufsatzschreiben sind im Verhältnis zur Ent- 
wicklung der Kinder — besonders der Knaben — zu grofs. Das Fach be- 
reitet Schwierigkeiten, die auf viele Kinder abschreckend wirken. 


Für die Mädchen scheint jedoch die Selbsttätigkeit und die 
freie Gestaltung der Themata beim Aufsatzschreiben eine gröflsere 
Rolle zu spielen als für die Knaben. Dies ist daraus ersichtlich, 
dafs fünf Mädchen aber kein Knabe die Bedeutung der Selbst 
tätigkeit betont haben. Ein Mädchen der siebenten Klasse 
antwortet: 

Aufsatzschreiben liebe ich am meisten. Da darf man Personen darstellen, 
wie man selbst will, und in verschiedenen Dingen seine eigene Mei- 
nung zum Ausdruck bringen. 


Es dürfte überhaupt so sein, dafs die Phantasie bei den 
Kindern während der Schuljahre entwickelt wird und das 
Phantasieleben für sie immer gröfsere Bedeutung gewinnt. Dies 
dürfte für die Mädchen in noch höherem Mafse gelten als für 
die Knaben. Die Fächer werden deshalb in dem Malse beliebt, 
als der Inhalt des Unterrichts und der Lehrbücher das Be- 
dürfnis des Phantasielebens zufriedenstellt, ohne den Kindern 
allzu grolse Schwierigkeiten beim Ausführen der Aufgaben zu 
bereiten. Mehr als die meisten Fächer dürfte Aufsatzschreiben 
diese Bedürfnisse befriedigen können, aber Bedingung hierfür 
ist natürlich, dafs die Aufgaben der geistigen Entwicklung der 
Kinder angepalst werden und geeignet sind, der Phantasie Nah- 
rung zu geben. Besonders die Mädchen haben dies in einigen 
Antworten angedeutet: 
Ich liebe Aufsatzschreiben am meisten, weil das Fräulein Erzählungen und 
Märchen vorliest, die wir dann zu Hause zu überdenken und zu 
schreiben haben. 

Ich liebe Aufsatzschreiben am allermeisten, weil unsere Lehrerin bisweilen 
Texte aus der schwedischen Geschichte nimmt. 


Kapitel VI. Die einzelnen Unterrichtsfächer. 125 


Es ist nicht unwahrscheinlich, dafs es diese nahe Verbindung 
des Aufsatzschreibens mit dem Phantasieleben ist, welche in der 
Steigung bei der positiven Kurve der Mädchen von der zweiten 
zur dritten Bildungsstufe (Fig. 27) zum Ausdruck gelangt. Der 
höhere positive Wert bei den Mädchen auf der höchsten Stufe 
würde da andeuten, dafs das Bedürfnis des Phantasielebens bei 
ihnen nun in gröfserem Malse als früher durch die geistige 
Tätigkeit und vor allem durch die freie Ausgestaltung der Ge- 
danken, wie sie das Aufsatzschreiben voraussetzt, befriedigt wird. 


Sprachlehre hat bei den verschiedenen Untersuchungen 
folgende Werte erhalten: 


Knaben Mädchen 
— — — — 
+ — + — 
KÉ °% 0 lo 
L 0 3,2 
St 0,5 22,0 2,5 31 
Wi 1 36 2 27,6 
Bi 0 149 1,4 30,8 
BI. 0,3 164 0,4 22,1 


Hierzu kann bemerkt werden, dafs die hier mitgeteilten 
Werte aus der ersten Unterrichtsfächeruntersuchung von LoBsIENn 
für „Deutsch“ gelten, einen Ausdruck, der wohl sämtliche Teile 
des Faches, also auch Grammatik, einschliefst. Bei seiner zweiten 
Untersuchung scheint Lossıen nicht an die Grammatik gedacht 
zu haben, denn in seinem Bericht über die Resultate hat er für 
dieses Fach keine Werte. Bei Lomp sind die Werte für 
Grammatik 4 0,2%, — 16,8), 

Sprachlehre ist demnach bei allen Untersuchungen ein in 
hohem Grade negatives Fach. Bei den Verfassern, die negative 
Werte für die Unterrichtsfächer mitteilen, stellen die Mädchen 
die Sprachlehre auf den allerletzten Platz. Eine Ausnahme 
hiervon bildet vielleicht die Untersuchung von Lirıus. In den 
finnischen Schulen scheinen nämlich auch die Mädchen in 
Geometrie unterrichtet zu werden, und nach den Diagrammen 
von Liıtsvs zu urteilen ist dieses Fach noch unbeliebter als 
Sprachlehre. Auch bei den Knaben hat Sprachlehre hohe 
negative Werte, steht jedoch bei diesen im allgemeinen nicht an 
allerletzter Stelle. So haben folgende Fächer bei den Knaben 
noch höhere negative Werte als Sprachlehre: Chemie (St), 
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Religion (B I), Gesang (B II) und Geometrie (B I, BII). Nur bei 
WIEDERKEHR hat Sprachlehre auch bei Knaben höhere negative 
Werte als irgendein anderes Fach. Zwischen den Resultaten, 
welche hinsichtlich dieses Faches bei den verschiedenen Unter- 
suchungen erzielt wurden, besteht jedoch eine schlagende Über- 
einstimmung: in allen den hier in Frage kommenden Ländern 
ist Grammatik eines der Fächer, gegen das die Kinder den 
grölsten Widerwillen hegen. 


Die Werte für die verschiedenen Gruppen von Kindern 
zeigen folgende Entwicklung des Interesses für Sprachlehre : 


Bildungsstufe 1 2 3 
%o ho % 

FE 12 12 0,4 

Euaben: \ = 106 11,2 23,3 
9 

wel? O P 5 


Die Kurven in Fig. 28 zeigen 
ein gleichmäfsig fortschreitendes 
Steigen der negativen Werte, 
während die positiven Wertekaum 
erwähnenswert sind. Eigentüm- 
lich ist jedoch, dafs der Wider- 
willen gegen dieses Fach bei 
den Knaben in den dritten und 
vierten Klassen der Volksschulen, 
wo ja die eigentlichen Schwierig- 
keiten der Grammatik beginnen, 

Fig. 28. nicht sehr zunehmen, sondern 
dals eine entschiedene Steigerung 
erst in der höheren Abteilung 

der Volksschule stattfindet. Die Mädchen dagegen lernen 
Grammatik mit ständig steigendem Widerwillen, bei ihnen sind 
auch die negativen Werte für das Fach im allgemeinen höher 
als bei den Knaben. 





Die wichtigsten Gruppen von Begründungen haben folgende 
Frequenzen: 
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Norrköping 
und Gothenburg Stockholm 
— — — — 
Knaben Mädchen Knaben Mädchen 
Schwierig 69 102 12 21 
Unlust 59 28 11 9 
Einförmig, langweilig und ermüdend 5 4 2 1 
Ungenügende Anlage zum Lernen 3 44 3 5 
Unnütz 2 1 2 — 


Stellt man die einander am nächsten stehenden Kategorien 
von Begründungen zusammen, und berechnet man die Frequenzen 
in Prozenten der sämtlichen in N.-G. auf die Frage 2 (S. 4) ab- 
gegebenen Antworten hinsichtlich Sprachlehre, so erhält man 
folgende Resultate: 

Knaben Mädchen 

Schwierig, ungenügende Anlagen zum Lernen 46°, 14,5%, 

Unlust, einförmig, langweilig und ermüdend 41% 16,3%, 


Die Zahlen zeigen, dals die Schwierigkeit des Faches von 
den Mädchen öfter hervorgehoben wurde. Insbesondere haben 
sie in weitaus grölserer Anzahl betont, dafs ihnen die Begabung 
für das Fach fehlt. Diese Umstände sind beachtenswert, weil 
sie andeuten, dafs die Mädchen die Grammatik erträglich finden 
würden, falls sie leichter wäre. Für die Knaben dagegen scheint 
die Unlust gegen das Fach eine gröfsere Rolle zu spielen als bei 
den Mädchen. Indessen ist auch bei diesen die Unlust in ziem- 
lich grofsem Umfang zum Ausdruck gekommen. 


Es mufs entschieden irgendein pädagogischer Mifsgriff be- 
gangen worden sein, wenn eine so grolse Anzahl Kinder einem 
Unterrichtsfach gegenüber erklärt, dafs es schwierig sei und 
aulserhalb ihrer Fassungsgabe liege. Unter solchen Umständen 
kann man nicht umhin, den folgenden Antworten von Mädchen 
(der vierten resp. siebenten Klasse) beizustimmen: 

Ich liebe Sprachlehre am wenigsten, weil sie so langweilig und schwierig 
ist. Ich für meinen Teil meine, dafs sie gerne wegfallen könnte. 

Sprachlehre. Weil ich glaube, dafs die wichtigsten Teile der Sprache auch 
ohne Lernen von Regeln richtig geschrieben und gesprochen werden. 


Über die. Ursache für die Unbeliebtheit der Sprachlehre 
scheinen die Meinungen unter den Lehrern miteinander ziemlich 
übereinzustimmen. Als Beispiel seien hier zwei Aussagen von 
Lehrerinnen (der fünften resp. sechsten Klasse) angeführt: 
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Sprachlehre erscheint den Kindern trocken und langweilig. Verstand und 
Gedächtnis werden da am meisten in Anspruch genommen und halten 
ihre reiche Phantasie in enge Grenzen. 

Das Fach liegt aufser dem Horizont der Kinder und gibt ihrer Phantasie 
keine Nahrung. 


Ein Lehrer der höheren Abteilung der Volksschule hat 
folgende ziemlich anschauliche Schilderung des unter den Kindern 
vorhandenen Hasses gegen die Sprachlehre gegeben, welche sich 
bisweilen in epigrammatisch zugespitzten Ausdrücken Luft macht: 


Ich habe Grund gehabt zur Annahme, dafs ich besonders beim Gram- 
matikunterricht manchmal eine grölsere Reife bei den Schülern voraua- 
gesetzt habe als sie wirklich besitzen, und die Sprachlehre ist so Ver- 
schiedenen schwierig erschienen. 

Um einen Begriff von den Gedanken der Knaben über die Schule und 
die Unterrichtsfächer zu bekommen, liefs ich sie im Oktober vorigen 
Jahres einen Brief beantworten, in dem unter anderem folgende Fragen 
vorkamen: „Welche Schule besuchst du? Wie lange dauern die Kurse 
dort? Welche Fächer habt ihr? Habt ihr lange Aufgaben? Welche Fächer 
sind die schwierigsten? Welches sind die angenehmsten? Meinst du, 
dafs einige Fächer langweilig sind? Möchtest du eines der Fächer gegen 
ein anderes austauschen? Würdest du für eine der Fächer eines gröfsere ° 
Stundenanzahl wünschen?“ 

Wir gingen dann zusammen die Konzepte durch, und ein Knabe hatte 
unter anderem geschrieben: „Die Sprachlehre wünsche ich dahin, wo der 
Pfeffer wächst.“ Dies fanden die Knaben sehr gut, und da sie nach Be- 
lieben ihre Entwürfe ändern durften, merkte man, wenigstens bei einigen, 
eine Neigung genannten Ausdruck nachzumachen. Ich glaube daher, dafs 
unter der gemeinsamen Arbeit mit dem genannten Aufsatz — in einem ge- 
ringen Grade wenigstens — in der Klasse eine Stimmung für oder gegen ge- 
wisse Fächer geschaffen werden konnte. 


Für Schönschreiben sind die Werte von den verschiedenen 
Untersuchungen folgende: 








Knaben Mädchen 

-+ — + — 

o % lo lo 
L I 4,8 — 2,8 — 
St 6 5 7,25 2,5 
Wi 1,4 2,8 2,6 4,2 
L Il 3,56 5,16 3,83 5,18 
BI 19,9 1,9 17,4 6,8 
BU 1,6 8,4 1,1 8,5 


Hierzu mu/s bemerkt werden, dafs die Kinder in Stockholm 
im allgemeinen den Ausdruck Schreiben anwendeten, also in den 
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meisten Fällen nicht angaben, ob sie damit Schönschreiben 
meinten. Auch die Werte für die deutschen Untersuchungen 
gelten für Schreiben. In N.-G. dagegen, sowie bei LıLıus wurde 
die Bezeichnung Schönschreiben in den Verzeichnissen über die 
Unterrichtsfächer verwendet, wodurch natürlich alle Mifsver- 
ständnisse über den Umfang des Faches beseitigt wurden. Ob 
genannte Ungleichförmigkeit den Charakter einer Fehlerquelle 
hatte, läfst sich natürlich unmöglich entscheiden. Es ist ja nicht 
undenkbar, dafs ein Teil Kinder mit „Schreiben“ nicht nur 
Schönschreiben sondern auch Rechtschreiben und Aufsatzschreiben 
meinten. Derartige Schwierigkeiten bei der Beurteilung der 
Werte zeigen deutlich, dafs es von Vorteil ist, bei Untersuchungen 
dieser Art den Kindern ein Verzeichnis über die Unterrichts- 
fächer zu geben. 

Die Ursache mag nun die eine oder andere sein, Tatsache 
ist jedenfalls, dafs zwischen den Werten für Schreiben grofse 
Verschiedenheiten vorhanden sind. Bei den Knaben ist das 
Fach bald positiv (BI), bald indifferent (St, Wi, LII), bald 
negativ (B II). Auch bei den Mädchen ist es positiv (St, B I), 
indifferent (Wi, L Il) oder negativ (B II). Lizıus hat die Werte 
+ 1,2%, — 8,2°/,, welche das Fach der negativen Gruppe zu- 
weisen. Schreiben rangiert also bei den verschiedenen Unter- 
suchungen in ganz entgegengesetzten Gruppen; nur die bipolare 
ist nicht vertreten. Man sieht jedoch leicht, dafs Knaben und 
Mädchen bei jeder einzelnen Untersuchung — aufser einer 
einzigen (St) — das Fach derselben Gruppe zugewiesen haben. 
Dies deutet darauf hin, dafs die Ursachen zu den verschieden- 
artigen Bewertungen des Faches in Milieuverhältnissen, Ver- 
suchsanordnungen u. dgl. zu suchen sind, Faktoren, die auf 
Knaben und Mädchen ungefähr die gleiche Einwirkung gehabt 
haben. Es ist demnach nicht unwahrscheinlich, dafs die hohe 
Bewertung für Schreiben bei den Stockholmer Kindern ihre Ur- 
sache darin hat, dafs bei diesen Kindern Nützlichkeits- und 
Berufsgesichtspunkte eine aufsergewöhnlich grofse Aktualität 
haben. Diese haben ja auch erklärt, dafs Schreiben in bezug 
auf Nutzen nur vom Rechnen übertroffen wird (S. 46). 


Das Interesse für Schönschreiben machte in N.-G. während 
der Schuljahre folgende Entwicklung durch (vgl. auch Fig. 29): 


Beiheft zur Zeitschrift für angewandte Psychologie. 10. 9 
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Bildungsstufe 


Knaben { e 


Mädchen d T 


1 2 3 
lo h h 
3,9 2,7 1,3 
13,4 5,8 1,3 
3,7 2 14 
11,9 9,2 b 


Schönschreiben beginnt also bei Knaben und Mädchen als 
negatives Fach; doch sinken sowohl die positiven wie die 
negativen Werte von der ersten und zweiten bis zur dritten und 
vierten Klasse. Diese Entwicklung ist andauernd, so dafs das 
Fach in der höheren Abteilung der Volksschule indifferent wird. 





Bei den Mädchen steht es jedoch 
fortwährend der Negativität sehr 
nahe. Eine ähnliche Entwicklung 
des Interesses für Schreiben zeigt 
das Diagramm für die Knaben 
bei Lossien, in dem die Kurven 
eine konvergierende Richtung ha- 
ben. Das Diagramm für die 
Mädchen dagegen deutet darauf 
hin, dafs deren Interesse während 
der ganzen Schulzeit keinen 


grölseren Veränderungen unterworfen ist, sondern „schwebend“ 


bleibt. 
Die Begründungen bezüglich des Schreibens haben folgende 
Frequenzen: 
Norrköping 

und Gothenburg Stockholm 

Knaben Mädchen Knaben Mädchen 
Lust 24 18 2 7 
Der Wunsch zu lernen 18 9 1 2 
Leicht 6 4 1 2 
Anlage 5 4 — — 
Nützlich 4 3 26 10 
Berufsinteresse 2 — 2 4 
Unlust 52 24 2 2 
Schwierig 21 28 — 1 
Langweilig, ermüdend, einförmig 16 18 1 1 
Ungenügende Begabung 13 39 — 4 
Fehler 4 4 — — 
Physische Übel 8 1 — — 
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Auch hier tritt der vorher (z. B. bei der Sprachlehre) ange- 
deutete Umstand hervor, dafs die Mädchen häufiger die Schwierig- 
keit oder ungenügende Begabung betonen (67 und 34 der Mädchen 
resp. Knaben in N.-G.), während die Knaben öfter in der einen 
oder anderen Form die Unlust, welche das Fach hervorruft, an- 
geben (68 Knaben gegen 42 Mädchen). Im übrigen bestätigen 
die hohen Frequenzen der Nützlichkeitsgesichtspunkte in Stock- 
holm die Richtigkeit der oben geäulserten Vermutung, dafs die 
Einsicht in den Nutzen der Schreibfertigkeit das Fach dort 
positiv werden liefs. Hätten die Nützlichkeitsgesichtspunkte in 
Stockholm keine grölsere Aktualität besessen als in N.-G., so wäre 
das Fach wahrscheinlich hier wie dort auf der Altersstufe, die 
der der Stockholmer Kinder entspricht, zur selben Gruppe ge- 
kommen, nämlich zur indifferenten. 


Es macht ferner keine Schwierigkeit, mit Hilfe der Be- 
gründungen den Schluls zu ziehen, weshalb Schönschreiben bei 
den Kindern, insbesondere in den unteren Klassen, so unbeliebt 
ist. Für zahlreiche Antworten auf der unteren Schulstufe ist 
nämlich das folgende Beispiel (von einem Knaben der ersten 
Volksschulklasse) typisch: 


Schönschreiben. Es ist langweilig, eine Stunde lang dasselbe Wort zu 
schreiben. 


Es ist also die Einförmigkeit, die geringe Abwechslung, 
welche bei den Anfängern die Unlust für das Fach verursacht. 
Dieselbe Beobachtung hat auch einer der mitwirkenden Lehrer 
gemacht: 


Schönschreiben nimmt zwar die Selbsttätigkeit der Kinder in Anspruch, 
aber die grofsen Schwierigkeiten, welche das Einüben der Buchstabentypen 
immer mit sich bringt, und die pedantische Überwachung seitens des Lehrers, 
welche zur Erzielung irgendwelcher Resultate in diesem Fache notwendig 
ist, sowie die Einförmigkeit der Methode selbst auf der unteren Stufe — 
derselbe Buchstabe oder dasselbe Wort mufs während einer ganzen Stunde 
geübt werden — dürfte bei den Kindern das Gefühl der Einförmigkeit er- 
wecken, ein Gefühl, das ja vollkommen der für die Kindernatur erforderlichen 
Abwechslung zuwiderläuft. 


4. Rechnen. 


Die verschiedenen Untersuchungen haben für Rechnen folgende 
Resultate ergeben: 
g+ 


132 Das Interesse der Schulkinder an den Unterrichtsfächern. 





Knaben Mädchen 

emmmer" — 

+ — + — 

De % % Te 
LI 14,4 14 
St 10 12,75 19 13 
Wi 10,6 6,4 9 5 
L II 9,15 7,83 8,95 8,22 
BI 30,7 9,7 27,5 13,7 
B II 8,4 3,3 6,9 5,5 


Meist ist Rechnen also bei den Knaben ein bipolares Fach 
geworden (St, Wi, BI). Bei Lossævx (II) gehört es zwar zur 
indifferenten Gruppe, steht aber der Bipolarität sehr nahe. Bei 
meiner zweiten Untersuchung (BII) ist das Fach positiv ge- 
worden. Die Mädchen haben es bald der bipolaren Gruppe (St, BI), 
bald der indifferenten (Wi, LII, BII) zugewiesen. Bei Los 
hat es die Werte + 14,4%), — 3,3°/,, gehört also zur positiven 
Gruppe. Rechnen schwankt demnach zwischen den drei ersten 
Gruppen, aber das Fach ist bei keiner Untersuchung negativ 
geworden, obgleich es bisweilen ziemlich hohe negative Werte 
erhalten hat. 

Aus der Tabelle auf S. 46 geht hervor, dafs Rechnen in 
Gothenburg bei Knaben und Mädchen beliebter ist als in 
Norrköping. In G. ist es nämlich ausgeprägt positiv, in N. da- 
gegen indifferent. Die folgende Tabelle zeigt, dafs dies Ver- 
hältnis für alle Stufen gilt. 


Bildungsstufe 1 2 3 
%o De vU 
Gothenburg { T SE SN Se 

Knaben f : i 
e 7,2 6,2 2,4 

Norrköping { T 59 79 25 
Gothenburg , + e e 

Mädchen GË 63 46 5 

Norrköping \ : ! 

— 6,9 10 1,3 


Bei den Knaben in G. ist also Rechnen auf der ersten 
Bildungsstufe bipolar, auf der zweiten indifferent und auf der 
dritten positiv. Bei den Mädchen in G. ist das Fach auf keiner 
Stufe bipolar; schon auf der zweiten Stufe geht der Indifferentismus 
in Positivität über. Die Entwicklung vom Indifferenten zum 


Kapitel VI. Die einzelnen Unterrichtsfächer. 133 


Positiven nimmt also das Rechnen in G. bei beiden Geschlechtern, 
doch bei den Mädchen früher. In Norrköping ist das Fach bei 
Knaben und Mädchen immer indifferent, mit Ausnahme der 
zweiten Mädchenstufe, wo es negativ ist. 

Mit einem gröfseren Grade von Wahrscheinlichkeit die Ur- 
sache für die grölsere Beliebtheit des Rechnens in Gothenburg 
anzugeben, ist kaum möglich, da weder die Antworten der 
Kinder noch die Aussagen der Lehrer in dieser Hinsicht einen 
Fingerzeig geben. Es scheint jedoch nicht undenkbar, dafs d 
verschiedenen Milieuverhältnisse mitwirken: in der Handelsstadt G. 
beabsichtigt natürlich ein grofser Teil der Volksschulkinder, 
Stellen als Handelsgehilfen oder in Kontoren zu suchen, infolge- 
dessen wird die Rechenfertigkeit 
von ihnen sehr geschätzt; in der 
Fabrikstadt N. dagegen dürften 
sie in grölserer Anzahl als Arbeiter 
in die Fabriken gehen, deshalb ist 
für sie die Rechenfertigkeit von 
geringerer Bedeutung. Es dürften 
sonach die Differenzen in der 
Wertschätzung des Rechnens auf 
Nützlichkeitsgesichtspunkten, vor 
allem verschiedenartigen Berufs- Fig. 30. 
interessen beruhen. 

Bei Vereinigung der Ergebnisse aus N. und G. bekommt 
man für die einzelnen Bildungsstufen folgende Werte (vgl. Fig. 30): 





Bildungsstufe 1 2 3 
"e ofo o/o 

+ 13,4 7,3 6,8 

Knaben | SS 8,3 6,2 2,2 
4 6,7 8,5 9,5 
Mädchen | — 6,8 6,6 2,8 


Rechnen macht also folgende Entwicklung durch: bei den 
Knaben: bipolar — indifferent — positiv; bei den Mädchen: 
indifferent — indifferent — positiv. Die Entwicklungslinien 
werden somit hauptsächlich von den Kindern aus G. bestimmt. 
Eine Ausnahme hiervon bildet nur die zweite Mädchenstufe, wo 
dıe Negativität der N.-Mädchen verursacht, dals das Fach zum 
Indifferentismus herabsinkt. Da Rechnen in der Kleinkinderschule 
bei den Knaben bipolar ist, bei den Mädchen aber negativ, scheint 
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das Fach bei ersteren von Bipolarität zu Positivität, bei den 
letzteren von Negativität zu Positivität zu steigen. Nach den Dia- 
grammen von LozsıEn zu urteilen ist der Entwicklungsgang bei 
den deutschen Kindern derselbe. Betreffs der Knaben sagt LoBsıEn 
(3, S. 40): „Der Rechenunterricht gehört zu den Fächern, die 
durch steigende Beliebtheit, genauer, dadurch charakterisiert sind, 
dafs sie mit den steigenden Bildungsstufen immer weniger ab- 
gelehnt werden.“ 
Die einzelnen Begründungen haben folgende Frequenzen: 


Norrköping 
u. Gothenburg Stockholm 
p mg, — —— — 
Knaben Mädchen Knaben Mädchen 

Lust 38 44 5 14 
Nutzen 29 20 37 17 
Begabung für das Fach 17 20 — 2 
Der Wunsch zu lernen 8 7 — 1 
Leicht 6 18 3 — 
Wetteifer (Proberechnen u. dgl.) 6 — — — 
Formale Bildung 4 1 I — 
Berufsinteresse 2 10 4 5 
Schwierig 22 30 10 7 
Unlust 15 LI 4 5 
Ungenügende Begabung 9 22 4 5 
Langweilig, ermüdend, einförmig 5 2 — 1 
Fehler 2 5 — -- 
Physische Übel — 1 — — 


Man sieht, daſs der Nutzen der Rechenfertigkeit insbesondere 
von den Stockholmer Kindern oft hervorgehoben wird. Dies ist 
in voller Übereinstimmung damit, dafs diese Kinder Rechnen 
für das allernützlichste Unterrichtsfach erklärt haben (S. 96). 
Die Nützlichkeitsgesichtspunkte haben übrigens bei den Knaben 
eine grölsere Frequenz als bei den Mädchen. Jene haben auch 
öfter als diese die formale Bildung hervorgehoben, die Rechnen 
mit sich bringt. Ein Beispiel hierfür von einem Knaben der 
ersten Volksschulklasse : 

Rechnen [liebe ich am meisten]. Weil man denken lernt. Es ist nützlich, 
rechnen zu können. 

Im übrigen kann bemerkt werden, dafs die Mädchen auch 
hier öfter als die Knaben die Schwierigkeit und die ungenügende 
Begabung hervorgehoben haben, ebenso haben sie eine grölsere 
Anzahl „Lustmotivierungen“. 
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B. Geometrie. 


Ein Vergleich der Werte für Geometrie mit denen für 
„Raumlehre“ bei den deutschen Untersuchungen ergibt: 





Knaben Mädchen 
— En 
+ — + — 
% D Jo Do 
LI 0,4 0 
St 1,5 9 0 11,5 
Wi 1,2 3,4 0,4 7,8 
L II 4,7 8,9 — — 
BI 7,9 22,7 — — 
B II 0,7 18,1 — — 


LıLıus hat für Geometrie die Werte +4 0,6 °% und — 15,1%, 
welche mit den schwedischen Untersuchungen (insbesondere B II) 
eine grofse Übereinstimmung aufweisen. Zu bemerken ist jedoch, 
dafs in den Prozentzahlen von LiLıvs auch die Stimmen von 
Mädchen einberechnet sind, und bei diesen scheint Geometrie 
noch unbeliebter zu sein als bei den Knaben. Das Fach ist also 
in den schwedischen und finnischen Volksschulen entschieden 
negativ. Bei den deutschen Untersuchungen war „Raumlehre“ 
negativ (St, Wi [Mädchen]) oder indifferent mit negativer Be- 
tonung (Wi [Knaben], L II). 

In den schwedischen Volksschulen beginnt der Unterricht 
in der Geometrie in der dritten Klasse. Auf den zwei sonach 
in Frage kommenden Bildungsstufen sind die Werte folgende: 


Bildungsstufe 2 3 
Die lo 

d 0,8 0,4 

RER | — 22,3 14,5 


Das Fach ist also in beiden Abteilungen negativ, doch auf 
der letzten Stufə in geringerem Mafse. Geometrie zeigt also im 
Gegensatz zu Sprachlehre Tendenz, zum Indifferentismus über- 
zugehen. Dies war jedoch bei den Untersuchungen von STERN 
und Lossien nicht der Fall, bei welchen die Kinder im Gegen- 
teil auf den höchsten Alters- und Bildungsstufen die höchsten 
negativen Werte aufzuweisen hatten. 

Die Begründungen in bezug auf Geometrie haben bei den 
Knaben folgenden Inhalt und Frequenzen : 
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Norrköping 
u. Gothenburg Stockholm 
Nützlich 1 9 
Berufsinteresse — 3 
Lust 2 2 
Formale Bildung — 1 
Schwierig 60 14 
Unlust 46 5 
Ungenügende Begabung 11 12 
Unnütz 4 3 
Langweilig und einförmig 4 — 


Die allermeisten Ablehnungen heben also die Schwierigkeit 
des Faches oder die geringe Begabung für dasselbe hervor. Be- 
sonders energisch hat sich ein Knabe in Stockholm geäufsert: 
Geometrie ist für mich schwerfafslich und unbegreiflich, wenn ich auch 

noch soviel lese und büffle.. Das geht niemals in meinen Kopf, wenn. 

es mir auch hineingetrichtert wird. 

Dals Geometrie für die Kinder zu schwierig ist, ist auch die 
Auffassung der Lehrer. Ein Lehrer sagt: „Geometrie kommt 
zu frühzeitig in den Unterricht“; ein anderer: „Es schien mir 
immer, als ob das Fach über der Entwicklung der Kinder liege, 
wenn es nach dem Lehrplan aufgenommen wird.“ 

Dafls indessen der Unterricht in der Geometrie auch in einer 
das Interesse der Kinder fesselnden Weise gegeben werden kann, 
geht aus einer Stockholmer Abteilung hervor, die einen stark 
positiven Wert lieferte (+ 34%, gegen —- 3,8°/,), Auf Anfrage 
hin hat der Lehrer dieser Klasse erklärt, dafs die Ursache hierfür 
in der ausgezeichneten Beschaffenheit des verwendeten An- 
schauungsmateriales und in dem Lehrbuch zu suchen sei. Wahr- 
scheinlicher dürfte jedoch sein, dafs die Ursache in seiner eigenen 
Fähigkeit liegt, den Kindern den Inhalt des Faches interessant 
und leicht falslich zu machen. 

Diese eine Abteilung bewirkte hauptsächlich, dafs Geometrie 
in Stockholm einen ziemlich hohen positiven Wert (7,9°%,) er- 
halten hat, ebenso dafs das Fach hinsichtlich seines Nutzens 
an vierte Stelle rückte. Denn in der genannten Abteilung haben 
nicht weniger als 41°% (d. h. 8,3%, sämtlicher untersuchter 
Knaben) Geometrie für ein nützliches Fach erklärt. Für diesen 
Nutzen wurden vor allem Berufsgesichtspunkte geltend gemacht, 
und erst an zweiter Stelle kommen mehr unbestimmt formulierte 
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Nützlichkeitsgesichtspunkte. — Geometrie steht so in Stockholm 
nach der Nützlichkeitsbewertung gleich hinter Lesen, das frei- 
lich den dreifachen Prozentwert erhielt. 


6. Geschichte. 


Bei den schwedischen und deutschen Untersuchungen sind 
für Geschichte folgende Werte erzielt worden: 








Knaben Mädchen 

+ — + — 

lo "e o % 
LI 9,2 6,8 
St 14,5 3,75 3 95 
Wi 10,2 3,6 5,6 48 
L II 13,27 2,79 8,17 3,76 
BI 29 0,6 39,1 2,6 
BU 17,4 1,1 21,2 1,1 


Bei Le hat Geschichte die Werte -++ 20,6 °% und — 1,5 °% 
und gehört demnach zur positiven Gruppe. In dieser Gruppe 
steht Geschichte bei den Mädchen an erster Stelle und bei den 
Knaben ist nur Handarbeit noch beliebter. Ähnliche Resultate 
ergaben auch die schwedischen Untersuchungen. Kein obli- 
gatorisches theoretisches Fach ist bei Knaben und Mädchen be- 
liebter als Geschichte und von den praktischen Fächern ist es 
nur Handarbeit, die bei den Mädchen einen höheren positiven 
Wert bekommen hat. Nichtsdestoweniger scheint Geschichte bei 
den Mädchen beliebter zu sein als bei den Knaben. In Deutsch- 
land dagegen ist das Verhältnis umgekehrt. Hier ist nämlich 
Geschichte bei den Knaben durchweg positiv gewesen, bei den 
Mädchen dagegen nur bei einer Untersuchung (L II)!, während 
es sonst indifferent (Wi) oder sogar negativ war (St). 

Die folgenden Werte zeigen die Entwicklung des historischen 
Interesses bei den Kindern (vgl. Fig. 31): 


Bildungsstufe 1 2 3 
o %o To 
: + 6,3 15,4 17,1 
m e 4,3 0,8 1,3 
+ 3,1 13,7 28 
Mädchen | WM 0,7 22 09 


ı Es ist jedoch zweifelhaft, ob die von Lossien mitgeteilten Durch- 
schnittswerte für die Mädchen richtig sind. Siehe S. 138! 
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Diese Zahlen und das entsprechende Diagramm (Fig. 31) 
denten darauf hin, dafs das Interesse für Geschichte bei den 
Kindern während der Schuljahre in rascher Zunahme begriffen 
ist. In der unteren Abteilung liegen die positiven Werte der 
Mädchen etwas unterhalb derjenigen der Knaben, um aber in 
der oberen Abteilung nur um so höher über jene hinauszusteigen. 
Auf der ersten Stufe ist das Fach bei Knaben und Mädchen 
indifferent, wird aber dann entschieden positiv. LoBsıEn fand 
bei den Knaben ganz Entsprechendes: Die positiven Werte für 
Geschichte wiesen eine ständige Steigung auf, während die 
negative Kurve ungefähr auf demselben Niveau stehen blieb. 
Der einzige Unterschied ist, dafs das Fach dort auch schon auf 
den unteren Stufen positiv ist. Für die Mädchen dagegen zeigen 
die Zahlen Lossıess auf allen Stufen Indifferenz: 


Bildungsstufe . 5 4 8 2 
h % o lo 
+- 1,47 3,94 5,13 1,34 


= 1,63 5,67 7,05 3,56 


Wie Geschichte unter solchen Umständen die Durchschnitts- 
werte bekommen kann, nach welchen es bei den Mädchen zur 
positiven Gruppe gehört, ist schwer verständlich. Das Wahr- 
scheinlichste ist wohl, dafs die letztgenannten Werte unrichtig 
sind, und dafs das Fach eigentlich zur indifferenten Gruppe ge- 
zählt werden mufs (wohin Lossæn es auch führt, obgleich es 
nach den mitgeteilten Durchschnittswerten nicht dahin gehört). 

In den Motivationen betreffs Geschichte treten folgende Ge- 
sichtspunkte auf: 


Norrköping 

u. Gothenburg Stockholm 

— — — — — —— — 

Knaben Mädchen Knaben Mädchen 
Angabe des Inhaltes 77 89 7 12 
Wifsbegierde 60 66 16 10 
Lust 55 105 15 27 
Leicht 9 7 4 3 
Nützlich 6 2 8 10 
Begabung für das Fach 1 2 — 3 
Ethische Gesichtspunkte — 2 — — 
Schwierig 8 5 1 2 
Unlust 7 7 — — 
Ungenügende Begabung 2 9 — 1 
Unnütz 1 — — — 
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Oft wurden also die Lustgefühle, welche das Lesen der Ge- 
schichte hervorruft, als Motive für die Bevorzugung angeführt, 
besonders häufig von den Mädchen. Viel seltener sind die Be- 
gründungen durch den Nutzen; das verhältnismälsig häufige Vor- 
kommen in Stockholm beruht nicht allein darauf, dafs die Nützlich- 
keitsgesichtspunkte bei diesen Kindern eine grolse Aktualität 
besitzen, sondern auch darauf, dals in einigen Fällen Geschichte 
zusammen mit anderen Fächern nützlich genannt wurde, obgleich 
diese Angaben sich nicht so sehr auf Geschichte als auf die übrigen 
Fächer bezogen. Geschichte gehört nämlich nicht zu den Fächern, 
von denen sich die Kinder einen gröfseren Nutzen für das praktische 
Leben versprechen (S. 96 u. 97). Die Zahlen machen ferner 
ersichtlich, dafs der Inhalt der Geschichte die Wifsbegierde der 
Kinder in hohem Grade erweckt, 
und zwar in ungefähr gleichem %, 
Grade bei Knaben und Mädchen. ” 
Wenn viele Kinder in ihren Ant- 
worten einen Teil des Geschichts- 
inhaltes angegeben haben, so mufs 
dies vielleicht so gedeutet werden, 
dafs dieser Inhalt der Phantasie 
der Kinder in besonders hohem 
Mafse Nahrung gibt. Die Kin- 
der, welche bei Geschichte von 
Schwierigkeiten und ungenügen- 
der Begabung gesprochen haben, Fig. 31. 
sind nicht zahlreich, man kann 
daraus schliefsen, dafs Geschichte von den Kindern allgemein 
als ein leichtes Fach betrachtet wird. Einige Kinder haben an- 
gegeben, dafs ihnen das Lernen der Jahreszahlen Schwierig- 
keiten bereitet. 





In der Bürgerkunde ist nur ein sehr kleiner Teil der 
geprüften Kindern unterrichtet worden. Es ist deshalb unmög- 
lich, aus den Untersuchungsresultaten irgendwelche sicheren 
Schlüsse über das Interesse der Kinder für dieses Fach zu ziehen. 
Da es nur negative Stimmen erhielt (11 bei Knaben, 2 bei 
Mädchen), so gehört es nicht zu den beliebten Fächern. Die 
Begründungen der Ablehnungen bezeichneten das Fach meist 
als „schwierig“. 
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7. Geographie. 


Für Geographie wurden bei den Untersuchungen in Deutsch- 
land und Schweden folgende Werte erhalten: 








Knaben Mädchen 

+ — + — 

De O6 h % 
LI 2,4 2,8 
St 2 9,5 6 12,25 
Wi 4,8 17,2 1,2 10,2 
L II 3,14 4,44 3,98 6,8 
BI 25,6 0,6 31,9 77 
BI 4,7 5 5,2 5,1 


Wie man sieht, sind die Resultate ziemlich verschieden, was 
auch recht natürlich ist, weil beim Unterricht in diesem Fach 
die Wahl des Stoffes, die Methoden, das Anschauungsmaterial 
und dergleichen für die Weckung des Interesses eine gröfsere 
Rolle spielen können, als bei den meisten anderen Fächern. 
Bei den Knaben ist Geographie in Deutschland negativ (St, Wi) 
oder indifferent (L II) gewesen, in Schweden positiv (B I) oder 
indifferent (B II). Bei den Mädchen ist das Fach indifferent 
(L II, B II), bipolar (Wi, B I) oder negativ (St). Im allgemeinen 
hat Geographie bei den Mädchen zum Positiven wie zum 
Negativen höhere Werte als bei den Knaben, neigt hier also 
zur Bipolarität. Bei den Knaben ist das Fach auch nirgends 
bipolar gewesen, was dagegen bei den Mädchen bei zwei Enquêten 
der Fall war. Bei der einen (Wi) wurde es überwiegend negativ, 
bei der anderen (B I) dagegen in so hohem Grade positiv, das 
es sehr wohl zur positiven Gruppe hätte gerechnet werden können. 
Lataps hat für Geographie die Werte + 13,5%, und — 5,7 °h, 
welche das Fach der positiven Gruppe zuweisen. 

Dafs Geographie in Stockholm so beliebt ist, kann nicht 
überraschen, wenn man die Methoden kennt, die beim Geographie- 
unterricht an den Stockholmer Volksschulen verwendet werden. 
So erzählt ein Lehrer, in dessen Klasse Geographie sehr beliebt 
ist (+ 34°, — 3 °/,), dals er bei der Behandlung Schwedens und 
der übrigen Länder unter besonderer Berücksichtigung des Ge- 
werbslebens von den Kindern schriftliche Berichte über die Ge- 
werbe und dergleichen anfertigen lälst; die Knaben lassen es sich 
sehr angelegen sein, diese Berichte vorlesen zu dürfen. Eine 
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Lehrerin, in deren Klasse, die Werte für Geographie + 32°% 
und — 4°/, waren, teilt mit, dafs sie während der Sommerferien 
immer Fufswanderungen und Reisen macht und deshalb immer 
Gelegenheit hat, beim Geographieunterricht den Kindern aus- 
führlich ihre eigenen Beobachtungen auf diesem Gebiete zu be- 
richten. Aufserdem wird die Selbsttätigkeit der Kinder beim 
Modellieren, Kartenzeichnen und dergleichen in Anspruch ge- 
nommen. Dazu kommt ferner, dafs an den Volksschulen in 
Stockholm der geographische Inhalt durch Skioptikonbilder 
illustriert wird. So teilt dieselbe Lehrerin mit, dafs die Kinder 
ihrer Klassenabteilung in zwei Jahren nicht weniger als etwa 
1000 Skioptikonbilder zur Geographie Europas zu sehen be- 
kommen haben. 


In N.-G. erhielt Geographie auf den verschiedenen Bildungs- 
stufen folgende Werte (vgl. Fig. 32): 


Bildungsstufe 1 2 3 
% lo %o 

+- 5,6 9,2 4,7 

Seen Ze 11,5 41 44 
+ 7,1 7,3 3,2 

Mädchen A 87 53 46 


Das Interesse für Geographie  %, 
macht also bei Knaben und — — 
Mädchen ungefähr dieselbe Ent- en 
wicklung durch. Das negative o 


Interesse für das Fach nimmt von tn 
der ersten Stufe zur zweiten ab, wt > T | 
während das positive (bei den 

Knaben) zunimmt oder (bei den E 

Mädchen) auf demselben Niveau = 

bleibt. Diese Entwicklung beruht Fig. 32. 
vermutlich darauf, dals die in der 

ersten und zweiten Klasse ziemlich grofse Schwierigkeit beim (feogra- 
phieunterricht in der dritten und vierten Klasse geringer wird, 
sobald die Kinder mit dem Fach besser vertraut sind. Die 
Häufigkeit der Antworten, in welchen die Kinder von der 
Schwierigkeit des Faches sprechen, nimmt immer mehr ab, was 
für die gegebene Deutung spricht. Diese Motivierungen kommen 
nämlich auf den einzelnen Stufen in der folgenden (absoluten) 
Anzahl vor: 
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Bildungsstufe 1 2 3 
Knaben 26 6 1 
Mädchen 15 6 5 


In der oberen Abteilung sind die positiven Werte für Geo- 
graphie niedriger als vorher bei Knaben und Mädchen, was 
vielleicht darauf hindeutet, dafs die Teile des Faches, die auf 
dieser Stufe gelehrt werden, für die Kinder von geringerem 
Interesse sind als die vorhergehenden Teile. 

Die Werte von STERN und LoBsıen für Geographie zeigen, 
dafs die positive und die negative Kurve der Knaben auf sämt- 
lichen Alters- und Bildungsstufen auf ungefähr demselben Niveau 
bleibt. Dies gilt auch für die positive Kurve der Mädchen, 
während deren negative Kurve eine Verringerung der Abneigung 
mit steigenden Jahren zum Ausdruck bringt. 

Der wesentliche Inhalt der Begründungen ist folgender: 


Norrköpin 

u. GE EE 

— EE, 

Knaben Mädchen Knaben Mädchen 
Wifsbegierde 36 42 16 11 
Lust 22 28 8 23 
Nützlich 14 6 12 10 
Angabe des Inhalts 7 11 6 3 
Berufsinteresse 1 — 1 — 
Leicht 1 2 1 3 
Schwierig 33 26 1 5 
Unlust 20 12 — 1 
Langweilig, ermüdend, einförmig 4 4 — — 
Ungenügende Begabung 3 10 — 3 
Unnütz 2 — — — 
Zu lange Aufgaben 1 8 — — 


Die Tabelle zeigt, dals die Wifsbegierde beim Geographie- 
wie beim Geschichtsunterricht eine grofse Rolle spielt. Der 
Nutzen ist hier stärker betont als in den Antworten betreffs Ge- 
schichte, und in Übereinstimmung hiermit steht, das Geographie 
hinsichtlich ihres Nutzens von den Knaben in Stockholm an 
siebenter Stelle und von den Mädchen an vierter genannt wurde, 
während Geschichte an zehnter, resp. siebenter Stelle kommt. 
Geographie halten also die Kinder für ein nützlicheres Fach als 
Geschichte. Dafs sie es wenigstens anfangs schwerer haben, jenes 
Fach zu lernen als dieses, geht daraus hervor, dafs die Gruppe 
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von Antworten, in denen die Schwierigkeiten des Faches hervor- 
gehoben werden, für Geographie bedeutend gröfser ist als für 
Geschichte. Die Mädchen in der höheren Abteilung der Volks- 
schule finden besonders die Handelsgeographie schwierig und 
langweilig, und es ist vielleicht dieser "Tel des Faches, der es 
verursacht, dafs das positive Interesse bei Knaben und Mädchen 
auf der höchsten Stufe abnimmt. 


8. Naturkunde. 


Bei meinen Untersuchungen hat die Naturkunde folgende 
Werte erhalten: 


Knaben Mädchen 
PT PP = — 
+ — + — 
"lo % Do ho 
BI 17 3,2 7,2 18,8 
B II 13,1 2,2 3,9 4,1 


Naturkunde ist demnach bei den Knaben viel beliebter 
als bei den Mädchen. Sowohl in Stockholm als auch in N.-G. 
wurde nämlich das Fach bei den Knaben positiv, die Mädchen 
dagegen wiesen es der negativen resp. der indifferenten Gruppe 
zu. Bei der Untersuchung von Lirivs erhielt Naturkunde die 
Werte + 6,6°), und — 3,1%,. Das Fach gehört also auch bei 
ihm zur positiven Gruppe, aber auch bei seiner Enquête bevor- 
zugten es die Knaben mehr als die Mädchen. 


Mit diesen Resultaten der schwedischen und finnischen 
Untersuchungen vergleiche man folgende, bei den deutschen 
Enquêten erhaltenen Werte für Naturgeschichte (Lossien nennt 
das Fach „Naturbeschreibung“): 





Knaben Mädchen 
emm" eme 
+ — + — 
D o o 0 2 o E 0 
LI 0 3,2 
St 5 4 1,25 7,75 
Wi 3,6 1,2 0,8 5,2 


LU 6,89 8,85 6,14 8,97 
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Für Naturlehre sind folgende Werte erzielt worden: 





Knaben Mädchen 
— EE, 
+ — +4 — 
"e De d lo 
LI 2,4 0 
St | Physik 2 6,5 1 10 
Chemie 0 25 0 2 
Wi 2,4 0,6 0 2,2 


Naturgeschichte war also bei sämtlichen deutschen Unter- 
suchungen für die Knaben indifferent, bei den Mädchen negativ 
(aufser bei L II, wo es indifferent wurde). Auch Naturlehre er- 
wies sich in Deutschland als negativ oder indifferent. Insbe- 
sondere erreichte in Sterns Erhebung die Abneigung der Knaben 
gegen Chemie eine aufsergewöhnliche Höhe. Naturkunde ist 
also wenigstens bei den Knaben in den schwedischen Volks- 
schulen ein beliebteres Fach als in den deutschen. 

Die Entwicklung des naturkundlichen Interesses geht aus 
folgenden Werten von N.-G. hervor (vgl. Fig. 33): 


Bildungsstufe 1 2 3 
De lo lo 
4 9,5 9,6 15,8 
Knaben | = 28 25 4 
+ 4,1 4,4 4,5 
Mädchen | Sé 73 22 32 


Bei den Knaben ist Natur- 
kunde also auf allen Bildungs- 
stufen positiv, bei den Mädchen 
durchwegs indifferent. Die nega- 
tiven Werte der Knaben und Mäd- 
chen liegen nicht so besonders 
weit voneinander, dagegen liegt 
die positive Kurve der Knaben 
anfangs etwa 5°/,, zuletzt etwa 
11°% über der der Mädchen. Die 
Beliebtheit des Faches nimmt bei 
den Knaben in der oberen Ab- 
teilung der Volksschule zu, wohl weil sie hier Experimente zu 
sehen bekommen oder gar selbst ausführen dürfen; denn der 
Einblick in die Gesetzmälsigkeit der Naturerscheinungen und 
in die darauf gegründeten technischen Anordnungen und Er- 
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findungen erregt ihr Interesse in dem höheren Alter bedeutend 
stärker als früher. 


Auch die deutschen Untersuchungen haben diesen Alters- 
fortschritt im Interesse der Knaben gezeigt. Bei STERN war das 
Fach Naturgeschichte bei den 8-10jährigen Knaben negativ, 
bei den 10—12jährigen indifferent, bei den 12—14 jährigen 
positiv. Auch das Fach Physik stieg bei den Knaben von der 
Negativität zur Positivität. Bei LoBsien wurde Naturkunde von 
den drei unteren Jahrgängen der Knaben abgelehnt, aber dann 
nahm seine Beliebtheit zu, so dafs es weiterhin erst indifferent 
und später schwach positiv wurde. Bei den Mädchen hingegen 
wurden Naturgeschichte und Naturkunde in STERNS und LOoBSIENS 
Erhebungen auf der letzten Stufe, nachdem sie vorher negativ ge- 
wesen, indifferente Fächer. Das Interesse für Physik scheint jedoch 
bei den Mädchen eine entgegengesetzte Entwicklung durchgemacht 
zu haben, indem das Fach vom Indifferentismus zur Negativität 
hinabsank. Die Resultate der deutschen und schwedischen Unter- 
suchungen stimmen also darin überein, dafs das Fach Naturkunde 
bei den Knaben während der Schulzeit immer beliebter wird, 
während es sich bei den Mädchen niemals über den Indifferen- 
tismus erhebt. 


Auch die hierüber befragten Lehrer haben das Vorhanden- 
sein dieses Interesses für Naturgeschichte bei den Knaben kon- 
statiert. Zwei Lehrer teilen mit, dies Interesse zeige sich be- 
sonders darin, dals die Knaben gerne ihre Erfahrungen hinsicht- 
lich der Naturgegenstände und Naturerscheinungen, falls sie 
dazu Gelegenheit bekommen, erzählen. Ein Lehrer in der ersten 
Klasse der Volksschule schreibt: 

Die vorhandenen guten Lehrmittel ermöglichen es, den Unterricht an- 
schaulich zu gestalten. Während des Unterrichts haben die Kinder oft 


Mitteilungen über das Behandelte zu machen. Dies hat sowohl den Er- 
zählenden als auch seine Zuhörer besonders interessiert. 


Ein anderer Lehrer schreibt: 


Naturkunde interessiert die Knaben im allgemeinen, was zweifelsohne 
seinen Grund in dem konkreten Charakter des Faches hat. Auf der unteren 
Stufe werden ausgewählte Tierformen durchgenommen, und die dabei ver- 
wendeten Lehrmittel, sowie die Erzählungen über die Tiere dürften mehr 
als alles andere dazu beitragen, das Interesse zu wecken. Die Knaben, 
welche ein offenes Auge für die Erscheinungen in der Natur haben und 
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deshalb viele Beobachtungen machen, bekommen auch während des Unter- 
richts in diesem Fache oft Gelegenheit, ihre Erfahrungen zu erzählen, was 
zur Erhöhung des Wertes dieses Unterrichts in den Augen der Kinder 
beiträgt. 


Die Begründungen für Bevorzugung und Ablehnung der 
Naturkunde verteilen sich folgendermalsen : 


Norrköping 
u. Gothenburg Stockholm 
Knaben Mädchen Knaben Mädchen 
Angabe des Inhalts 48 21 6 2 
Wifsbegierde 41 26 6 — 
Lust 35 17 12 7 
Nutzen 14 1 6 2 
Begabung 3 2 — — 
Schwierig 12 20 2 20 
Unlust 10 14 3 14 
Ungenügende Begabung 5 11 — 11 


Man sieht aus den Zahlen, dafs das Fach die Wifsbegierde 
der Knaben in weitaus grölserem Mafse weckt als die der Mäd- 
chen. Die Knaben haben ferner öfter einen offenen Blick für 
den praktischen Nutzen der Naturkenntnisse. Das geringere 
Interesse der Mädchen hängt damit zusammen, dals es ihnen oft 
schwer fällt, sich den Inhalt des Faches zu eigen zu machen. 
Allem Anschein nach besitzen sie im allgemeinen eine geringere 
Begabung für dieses Fach als die Knaben. 


Gesundheitslehre hat eine gar zu kleine Anzahl Stimmen 
erhalten, um über die Beliebtheit und Unbeliebtheit des Faches 
irgendwelche Schlüsse zu erlauben. Bei den Fragen nach den 
theoretischen Fächern erhielt Gesundheitslehre bei den Knaben 
0 positive und 2 negative, bei den Mädchen 12 positive und 14 
negative Stimmen. 


9. Zeichnen. 


Die deutschen und schwedischen Untersuchungen liefern für 
Zeichnen folgende Werte: 
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Knaben Mädchen 

— — — [a — 

+ — + — 

lo "Te "ie lo 
LI 22,4 6,4 
St 23 4,5 10 7 
Wi 13,8 6 10,4 10,8 
L II 9,64 5,37 8,48 6,73 
BI 29,5 7,8 23,9 6 
BI 9,2 3,4 9,2 6,1 


In den Knabenwerten meiner eigenen Untersuchungen ist 
Freihandzeichnen und Linearzeichnen vereinigt. In Stockholm 
konnten diese Fächer nicht voneinander getrennt werden, weil 
mehrere Knaben das Wort Zeichnen ohne nähere Erläuterung 
angewendet haben. Die gesonderten Werte, die in N.-G. erzielt 
wurden, sind in der Tabelle auf S. 50 und den dazugehörigen 
Diagrammen angegeben. Sie zeigen, dals die Knaben zu Linear- 
zeichnen positiv, zu Freihandzeichnen indifferent stehen. Auch 
bei den Mädchen ist Freihandzeichnen indifferent, doch mit 
höheren positiven und negativen Werten als bei den Knaben. 
In Stockholm hat Zeichnen bei Knaben und Mädchen stark posi 
tives Gepräge; bei den ersteren ist jedoch der negative Wert so 
hoch, dafs das Fach mit Recht zu der bipolaren Gruppe gezählt 
werden kann. 


Die positiven Werte sind im allgemeinen bei den Mädchen 
niedriger, die negativen meist höher als bei den Knaben. Zeichnen 
hat demnach eigentümlicherweise im allgemeinen bei den Mäd- 
chen geringere Beliebtheit. Bei den Knaben ist das Fach im 
allgemeinen positiv; auch bei LoBsıEn (II), wo es nach den Regeln 
indifferent ist, steht es der positiven Gruppe sehr nahe. Bei den 
Mädchen ist Zeichnen dagegen im allgemeinen indifferent, bis- 
weilen mit starkem Ansatz zur Bipolarität (St, Wi); nur bei einer 
Untersuchung (B I) ist das Fach bei den Mädchen ausgeprägt 
positiv geworden. Hier mufs jedoch bemerkt werden, dafs die 
deutschen Verfasser nicht angeben, ob Linearzeichnen bei den 
Knaben im Zeichnen inbegriffen ist oder nicht. Ist dies der Fall, 
so können die Werte für Knaben und Mädchen nicht vollständig 
miteinander verglichen werden. LiıLıus hat für Zeichnen die 
Werte + 8,7 ° und —7,2°/,; auch bei seinen Untersuchungen 


scheint das Fach unter den Knaben beliebter gewesen zu sein. 
10* 


148 Das Interesse der Schulkinder an den Unterrichtsfächern. 


Die relative Beliebtheit des Zeichnens in den Volksschulen 
dürfte darauf beruhen, dals die Methoden für den Zeichenunter- 
richt in der letzten Zeit sehr verbessert wurden. Die Kinder 
dürfen jetzt schon von Anfang an Bilder oder wirkliche Gegen- 
stände nachzeichnen. Zu der Zeit, da sie die Linienreihen der 
STUHLMANsschen Methode in allen möglichen Kombinationen ko- 
pierten, würde Zeichnen wahrscheinlich keine so zahlreichen 
Bevorzugungen erfahren haben wie heutzutage. Dals die Me- 
thode des Zeichenunterrichts in dieser Beziehung eine grolse 
Rolle spielt, ist bisweilen von den Kindern hervorgehoben worden. 
Ein Mädchen der vierten Klasse gab z. B. folgende Begründung: 
Freihandzeichnen. Zeichnen ist sehr lustig, denn man darf da kleine nette 


Märchen wie den „kleinen Däumling“ und „Hans, der ein Haus baut“ 
zeichnen, was schrecklich lustig ist. 


Auch einige Aussagen der Lehrer deuten auf diese Wirkung 
der neueren Methoden hin. So schreibt eine Lehrerin: 

Beim Unterricht im Zeichnen haben die Kinder kleine Bilder von 
Janny Nyström ! nachgezeichnet, und sie haben viele Male ihr Entzücken 
hierüber und den Wunsch geäufsert, so schön malen zu können. 


In den Kleinkinderschulen in N.-G. war Freihandzeichnen 
positiv bei den Knaben, indifferent bei den Mädchen. Bei den 
Knaben in den ersten und zweiten Jahresklassen der Volksschule 
dagegen sind die positiven und die negativen Werte so hoch, 
dafs das Fach bipolar wurde; auf den folgenden Bildungsstufen 
ist es indifferent. Bei den Volksschulmädchen ist es auf sämt- 
lichen Bildungsstufen indifferent aufser auf der zweiten, wo es 
bipolar ist. Das Ebengesagte ist aus der nachstehenden Tabelle 
ersichtlich (vgl. Fig. 34): 


A 

Bildungsstufe 1 2 3 
% KÉ % 
+ 10,3 5,8 6,8 
Knaben | E 6,4 29 39 
7,5 13,3 8,6 

Mädch + , 
ne | = 7,3 7,5 8,3 


Bei den Mädchen sind demnach die negativen Werte für 
Freihandzeichnen nach allen Bildungsstufen, die positiven auf 
Stufe 2 und 3 höher als bei den Knaben. Freihandzeichnen hat 


1 Jenny Nyström ist eine Stockholmer Malerin, deren Kinderstücke 
hier ebenso beliebt wie bekannt sind. 
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also, wie bereits bemerkt wurde, bei den Mädchen ein mehr 
bipolares Gepräge als bei den Knaben. 

Die Lossıenschen Kurven für Zeichnen ergeben, dafs das 
Interesse für dieses Fach bei den Knaben während der ganzen 
Schulzeit ungefähr gleich stark ist; möglicherweise nimmt die 
Beliebtheit des Faches etwas zu. Bei den Mädchen hingegen 
wird es immer unbeliebter; beide Kurven sinken und auf der 
letzten Stufe wird das Fach, nachdem es früher positiv gewesen 
ist, negativ. 

Die folgenden Werte zeigen die Entwicklung des Interesses 
für Zeichnen bei STERN: 


Alter 8—10 10—12 12—14 
+ 299, 20 9), 2 o, 

Knaben we ee, Aa, A ot 
19 129, 6 9 
A + ‚oO 0 o 
tadchen{ — h 5% 2,5% 


Diese Werte würden, in Kur- 
ven dargestellt, mit den von 
mir mitgeteilten (Fig. 34) grolse 
Ahnlichkeit haben. Die deutsche 
positive Kurve für die Knaben 
liegt zwar bedeutend über der 

entsprechenden schwedischen 

Kurve, aber geht nahezu par- 
allel mit dieser. Beide sinken 
von der ersten zur zweiten 
Stufe, um danach etwas zu stei- 
gen. Die positiven Kurven der 
Mädchen fallen nahezu zusammen. Die negativen Prozentzahlen 
für die Mädchen bei STERN zeigen jedoch eine Verminderung 
des negativen Interesses, denen weder die Resultate von LoBsIEn 
noch meine eigenen über Zeichnen entsprechen. Gemeinsam für 
die Resultate von sämtlichen Untersuchungen ist, dafs das posi- 
tive Interesse für Zeichnen bei den Knaben auf der höchsten 
Stufe schwach zunimmt, bei den Mädchen mit den Jahren ab- 
nimmt. 

Die Begründungen für Freihandzeichnen haben hauptsäch- 
lich den in nachstehender Tabelle angegebenen Inhalt. Für die 
Knaben in Stockholm sind auch die Gesichtspunkte betreffs 
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Linearzeichnen in dieser Tabelle eingegriffen, weil sie nicht von 
denen für Freihandzeichnen getrennt werden konnten. 


Norrköping 
und Gothenburg Stockholm 
— — — — 
Knaben Mädchen Knaben Mädchen 
Lust 63 51 23 18 
Angabe des Inhaltes 17 19 1 5 
Der Wunsch zu lernen 16 7 2 1 
Anlage für das Fach 12 9 1 6 
Nützlich 12 2 22 7 
Leicht 4 4 2 3 
Gedanke an einen Beruf und künftige 
Zeichentätigkeit 2 3 5 — 
Schwierig 21 34 2 1 
Ungenügende Anlage 19 29 3 5 
Unlust 16 12 5 1 
Unnütz 3 7 3 — 


Die Knaben in N.-G. haben für Linearzeichnen folgende 
Gesichtspunkte angegeben: 


Lust 42 
Inhalt 23 
Nützlich 10 
Berufsinteresse 7 
Leicht 3 
Anlage für das Fach 2 
Der Wunsch zu lernen 2 
Schwierig 7 
Unlust 7 
Ungenügende Anlage 4 


Als Begründungen für die Beliebtheitsstimmen werden also 
am häufigsten Lustgefühle angegeben. Wenn man jedoch bei 
den Knaben in Stockholm die Berufsgesichtspunkte mit den all- 
gemeinen Nützlichkeitsgesichtspunkten vereinigt, so wird diese 
Gruppe gröfser als die erstgenannte. Dies beruht darauf, dafs 
die Motivierungen für Linearzeichnen in den Zahlen für die 
Stockholmer Knaben einbezogen sind und von diesen Linear- 
zeichnen als ein sehr nützliches Fach aufgefalst wird. Wenn sie 
hinsichtlich seines Nutzens Linear- und Freihandzeichnen an 
fünfter Stelle (S. 96) genannt haben, so dürften sie hierbei vor- 
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zugsweise an das erstgenannte Fach gedacht haben. Dafs Linear- 
zeichnen unter den Knaben beliebter ist als Freihandzeichnen, 
hat vielleicht teilweise auch die von einem Lehrer angegebene 
Ursache: 

Das Interesse für Linearzeichnen ist dem Interesse für Handarbeit 
gefolgt; vielleicht deshalb, weil die Knaben einen Teil der Handarbeits- 
modelle, die sie angefertigt hatten, gezeichnet haben. 

Die Ablehnung des Faches wird vornehmlich mit seiner 
Schwierigkeit oder der mangelnden Begabung dafür motiviert. 


10. Gesang. 
Für Gesang werden folgende Werte erhalten: 
Knaben Mädchen 
— — ö— 
4 — — 
LI 101 a, 88% 
St 6 % 7,75% 6 % T % 
Wi 68 0 4% 32 % 46 % 
L II 5,13%, 9,67% 8,06%, 8,98%, 
BI 09% 13 % 72% 11,1% 
BU 2,5 % 168 % 1,7% 15,6 % 


Bei den deutschen Untersuchungen ist Gesang demnach in- 
different gewesen, bei den schwedischen dagegen negativ. Nur 
die Stockholmer Knaben bilden eine Ausnahme, indem Gesang 
bei ihnen das indifferenteste Fach ist. Auch bei Lıuivs ist Ge- 
sang negativ mit den Werten 4-1,7 °% und — 26,8 °%. In Finn- 
land scheint das Fach bei den Mädchen weniger unbeliebt zu 
sein als bei den Knaben. Dasselbe scheint auch auf der untersten 
Schulstufe bei den schwedischen Kindern der Fall zu sein. In 
den Kleinkinderschulen in N.-G. wurde nämlich Gesang bei den 
Knaben bipolar, bei den Mädchen aber positiv (S. 45). 

Die folgenden Werte von N.-G. zeigen die Entwicklung des 
Interesses für Gesang (vgl. auch Fig. 35): 

Bildungsstufe 1 2 3 
4,70 3,5%, 0,6 ° 
Knaben | | 9,7 SG 830, 25,60, 
20 6° O ° 
Madchen į i a d 11,5 d 


Es nimmt also sowohl das positive wie das negative Interesse 
für Gesang bei den Mädchen ab. Das Fach ist auf allen Stufen 
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negativ, auf der Oberstufe rein negativ, wenn auch in geringerem 
Malse als vorher. Auch bei den Knaben ist das Fach auf sämt- 
lichen Stufen negativ, zuerst nicht so stark wie bei den Mädchen, 
auf der Oberstufe um so stärker. Hier ist der Ablehnungswert 
mehr als dreimal so hoch wie auf der vorhergehenden Stufe, 
während die positive Kurve nahezu zur 0-Linie sinkt. 
Ganz ähnlich verlaufen Lopsıens Knabenkurven für Gesang 
(3, S. 30/1) „Auf den beiden ersten Stufen finden wir 
Bipolarität, dann folgen zwei indifferente und dann die übrigen 
Stufen mit steigender Tendenz zu negativer Wertung. Die 
obere Stufe lehnt den Gesangunterricht nahezu ab.“ Auch 
hier nimmt das positive Interesse für Gesang ab, das negative 
zu. Dasselbe fand Lossien bei den Mädchen (3, S. 33): „Der 
Gesangunterricht gehört, im Unter- 
schiede von den Knaben, auf den 
beiden unteren Stufen zu den 
stark beliebten Fächern, werden 
doch über + 30 °% verzeichnet, 
aber das Interesse schwindet ebenso 
schnell wieder, und die Kurven- 
gänge der oberen Stufen beider 
Geschlechter sind nur unerheblich 
verschieden.“ Die Negativität für 
Gesang nimmt also bei den Mäd- 
Fig. 35. chen zu, im Gegensatz zur schwedi- 
schen Kurve. Die von STERN mit- 
geteilten Werte für Gesang weichen wesentlich von den LossıEn- 
schen ab. Hier ist das Fach bei Knaben und Mädchen im Alter von 
8—10 Jahren bipolar und wird auf den folgenden Altersstufen in- 
different. Der Unterschied zwischen den beiden Kindergruppen ist 
nur der, dals das Fach auf der Altersstufe 12—14 Jahre bei den 
Mädchen mehr indifferent ist als bei den Knaben (+ 0°, — 2,5, 
resp. 4 4,5°/, —5°/,). Die Verschiedenheit, welche die Werte 
von STERN und Lossıen in diesem Punkte aufweisen, muls wohl 
in erster Linie den beim Gesangunterricht verwendeten Methoden 
zugeschrieben werden. | 
Es macht keine Schwierigkeit, die starke Negativität für Ge- 
sang bei den schwedischen Knaben der Oberstufe zu erklären. 
Die Knaben sind gezwungen, am Gesang teilzunehmen, obgleich 
sie sich im Stimmbruch befinden. Diese Erklärung stimmt mit 
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den Erfahrungen der Lehrer überein, die Gelegenheit gehabt 
haben, in der Nähe Beobachtungen zu machen. So schreibt ein 
Lehrer der fünften Klasse: „Die Knaben fangen an, in die Jahre 
des Stimmbruchs zu kommen, und da ist ihnen der Gesang 
weniger angenehm.“ Unter solchen Verhältnissen kann es nicht 
verwundern, dafs die Knaben auf dieser Stufe in grölserem Malse 
als früher an die Schwierigkeit des Faches und ihre ungenügende 
Anlage für dasselbe denken. Dieser Ablehnungsgrund wurde auf 
den einzelnen Stufen in folgenden Prozentsätzen angeführt: 
Bildungsstufe 1 2 3 
9,3% 11,9% 19,6 %, 


Der wichtigste Inhalt der Begründungen ist der folgende: 


Norrköping 
und Gothenburg Stockholm 


pn 


— 
Knaben Mädchen Knaben Mädchen 





Lust 21 16 — 6 
Angabe des Inhalts 9 2 — — 
Asthetischer Genuſs 4 3 — 1 
Wunsch zu lernen 2 17 — 2 
Leicht 2 1 — 1 
Nützlich 1 — — 1 
Berufsinteresse 1 2 — = 
Anlage für das Fach 1 3 — Se 
Ungenügende Anlage 69 67 1 4 
Unlust 41 35 = 5 
Schwierig 24 44 = 2 
Der Gesanglehrer ist streng 16 10 — = 
Angabe des Inhalts 11 24 — =; 
Ermüdend und einförmig 8 3 — 1 
Physische Übel 4 — = a 
Unnütz 3 1 1 2 


Am häufigsten wird ungenügende Begabung als Ursache für 
die Unbeliebtheit des Gesangs angeführt. Diese Motivgruppe 
wird besonders grols, falls auch die Antworten hierzu gerechnet 
werden, in denen die Kinder von einem mehr objektiven Ge- 
sichtspunkte aus die Schwierigkeiten des Faches angeben. Aus 
der Tabelle geht jedoch nicht hervor, welchen Anteil die Noten, 
Tontreff- und Taktierübungen u. dgl. m. an der Unbeliebtheit 
des Gesangs haben. Von den Kindern in N.-G., die Gesang ab- 
lehuen, haben nicht weniger als 14,2°%, Knaben und 29,8 °,, 
Mädchen die Schwierigkeit oder Unlust mit dem Lernen der 
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Noten in Verbindung gebracht. Auch in Stockholm kommen 
ähnliche Begründungen vor. So gibt z.B. ein Mädchen folgende 
Antwort, die für viele als typisch gelten kann: 


Gesang liebe ich am wenigsten. Es ist langweilig, Tonleitern und Noten 
zu singen; wenn wir wenigstens Lieder singen dürften, wäre es 
lustiger, und deshalb liebe ich es mehr zu Hause zu singen wasich will. 


Den Lehrern sind diese Verhältnisse nicht unbekannt. So 
schreibt eine Lehrerin, dafs „die meisten Kinder die Tontreff- 
und Taktierübungen für nutzlos, uninteressant und schwierig 
halten“; eine andere: „Die Gesangstunde lieben die Kinder der 
Tontreffübungen halber nicht, und darüber kann man sich ja 
nicht wundern.“ 

Man versteht nun, weshalb Gesang in der Kleinkinderschule 
verhältnismälsig hoch eingeschätzt wird. Hier hat das Singen 
ein freies und gemütliches Gepräge, wie es ja auch mit dem 
Charakter des Faches übereinstimmt, dafs die Kinder die Lieder 
nach dem Gehör singen lernen und nicht mit Noten, Tontreff- 
und Taktierübungen geplagt werden. So erklärt eine Lehrerin 
der Kleinkinderschule, dafs „Lieder und Singspiele, welche 
während der Unterrichtsstunden und zwischen denselben vor- 
kommen, eine ersehnte und willkommene Abwechslung im 
Unterricht ausmachen*. Dem fatalen Milsgriff, dafs man die 
Freiheit und Frische des Gesangs aufgab, um ihn in die Zwangs- 
jacke des Notensystems und des systematisierten Unterrichts 
hineinzupressen, ist es offensichtlich zuzuschreiben, dafs man auf 
den späteren Schulstufen vergebens diesen Ausdruck naiver 
Freude über den Gesang und den Wunsch, andere dadurch zu 
erfreuen, sucht; in den Antworten der Kleinkinderschüler be- 
gegnet diese Freude noch oft, so z. B. in den folgenden von 
zwei Knaben und zwei Mädchen: 

Gesang. Wenn jemand kommt, so darf er zuhören. 

Gesang ist das schönste. Denn wir können auch vor anderen Fräulein 
und dem Herrn Doktor (vermutlich der Inspektor der Volksschule) 
singen. 

Gesang. Man wird so froh, wenn man singt. 


Ich liebe Gesang am meisten. Es ist so nett, der Mama kleine Lieder vor- 
zusingen. 


Bemerkenswert ist, dafs viele Ablehnungen des Gesangs mit 
der Strenge des Lehrers motiviert werden. Beispiele von Mädchen 
der fünften und sechsten Klasse: 
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Gesang. Weil ich den Gesanglehrer nicht leiden kann. 

Gesang. Weil der Gesanglehrer keine Geduld hat, denn wenn er etwas 
gesagt hat, glaubt er, dafs wir es für alle Ewigkeit wissen müssen. 

Gesang. Weil der Lehrer in diesem Fache ziemlich unduldsam ist, wenn 
wir nicht zu seiner Zufriedenheit singen. 

Die physischen Unannehmlichkeiten, die Gesang verursacht, 
sind Heiserkeit und ähnliches. So geben zwei Knaben in der 
zweiten Volksschulklasse an: 

Gesang. Weil man heiser wird, wenn man viel gesungen hat. 
Gesang. Weil mir davon der Hals weh tut. 

In bezug auf Nützlichkeit scheint Gesang bei den Kindern 
einen niederen Kurs zu haben: in den Antworten auf die Frage 
nach dem nützlichsten Fach ist Gesang nicht ein einziges Mal 
vorgekommen, 


11. Turnen. 


Die folgende Tabelle gibt Gelegenheit, die Werte für Turnen 
mit denen für das deutsche Turnen zu vergleichen: 


Knaben Mädchen 
— — ee, 
T = T = 
LI 20,4 h 9,2 % 
St 28 9, 0,75%, — — 
Wi 27,8 o, 7,2 h 24% 54% 
L II 18,72%, 4,14%, 19,98% 4,290 
BI 45 % 39% 10,9 % 6 % 
B II 5 o 24 % BA a 47% 


Turnen ist demnach in Deutschland bei Knaben und Mädchen 
ein stark positives Fach, während das schwedische Turnen immer 
indifferent war. Turnen ist bei den deutschen Kindern so be- 
liebt, dafs es bei drei Erhebungen (St, Wi, L II) den höchsten 
Prozentsatz von Vorzugsurteilen der Knaben überhaupt erhielt; 
bei L I nannten es die Knaben an zweiter Stelle. Auch unter 
den finnischen Volksschulkindern ist Turnen beliebt, mehr bei 
den Knaben als bei den Mädchen. Lirıus hat die Werte + 12,6%, 
und —3,9°/,; das Fach ist also positiv. 

Welche Veränderungen das Interesse für Turnen bei den 
Kindern während der Schulzeit durchmacht, ist aus nachstehender 
Tabelle ersichtlich (vgl. Fig. 36): 
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Bildungsstufe 1 
+ 7,8 De 
Knaben { = 32%, 
{+ 10,8 wl 
Mädchen | = 5,50%, 


2 
6,9 % 0 
2,5 Die 
6 % 
3,1 De 


3 
2,6% 
1,8 Die 
6,3% 
4,6 o/o 


Bei den Knaben entwickelt sich demnach das Interesse für 
Turnen von der Positivität zum Indifferentismus. Bei den 
Mädchen dagegen ist das Fach auf der ersten Stufe bipolar mit 
positivem Gepräge, sinkt aber auch hier auf der zweiten Stufe 
zum Indifferentismus herab. In guter Übereinstimmung hiermit 
steht die Tatsache, dafs das Fach bei den Mädchen in der Klein- 
kinderschule bipolar ist. Dafs es bei den Knaben auf dieser 


075 2 
20 5 


21 
H 


Fig. 36. 


Stufe indifferent ist (zur Bipoları- 
tät hinneigend), scheint darauf 
hinzudeuten, dafs das Fach bei 
den Knaben in der unteren Ab- 
teilung der Volksschule beliebter 
ist als früher. Als Vergleich sei 
erwähnt, dafs nach STERN und 
Lossıen auch in Deutschland 
das Interesse für Turnen mit zu- 
nehmendem Alter bei Knaben 
und Mädchen immer mehr ab- 


nimmt. Die höchsten positiven Werte findet man weder auf der 
unteren noch auf der höchsten Stufe sondern auf der mittleren. 


Die Motivierungen der Kinder in bezug auf Turnen haben 
folgenden Inhalt und Frequenzen: 


Gesund 

Lust 

Angabe des Inhalts 
Nützlich 

Der Wunsch zu lernen 
Leicht 

Berufsinteresse 

Netter Lehrer 

Anlage 


Norrköping 
und Gothenburg Stockholm 
Vz EEE 
Knaben Mädchen Knaben Mädchen 
46 26 3 3 
31 53 1 8 
20 38 1 — 
17 2 3 3 
2 2 — — 
2 2 — 1 
2 = = = 
= 7 — = 
— 2 — — 
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Norrköping 
und Gothenburg Stockholm 
n — [e 
Knaben Mädchen Knaben Mädchen 
Unlust 21 6 1 2 
Schwierig 8 16 1 1 
Ungenügende Anlage 8 6 — 5 
Ermüdend 8 10 — — 
Angabe des Inhalts 7 3 1 — 
Physische Übel 2 10 = = 
Lehrer streng 2 — 1 — 
Gefahrlich — 3 1 1 


Dals Turnen „gesund“, „nützlich“ usw. ist, sind also häufig 
vorkommende Begründungen. Gesichtspunkte dieser Art sind im 
ganzen (ohne die Stockholmer Kinder) bei 63 Knaben und 
28 Mädchen zu finden, d. h. bei 49,6°/, resp. 20,6°/, derjenigen, 
die Turnen als das beliebteste Fach angegeben haben. Die 
hygienische Betrachtungsweise in bezug auf Turnen ist demnach 
bei den Knaben allgemeiner als bei den Mädchen. 


Bemerkenswert ist, dafs viele Kinder das Turnen ermüdend 
finden. Nicht ganz so viele klagen darüber, dafs es Schmerzen 
im Kopfe, in der Brust und in Armen und Beinen verursacht. 
Die schwächeren Mädchen sind hier zahlreicher als die wider- 
standskräftigeren Knaben. Insbesondere in den Begründungen 
der Kinder in der Kleinkinderschule — die in obige Tabelle 
nicht mit aufgenommen sind — ist diese Klage über Ermüdung, 
Schmerzen u. dgl. m. recht häufig. 


Wie beim Gesang scheint auch beim Turnen die Methode 
das Interesse der Kinder stark zu bestimmen. Eine Lehrerin, 
in deren Klasse Turnen ein verhältnismälsig beliebtes Fach ist 
(+ 32°, und — 12,5 %,), schreibt folgendes: 

Sie (die Mädchen) finden Turnen keck und lustig, Die Lehrerin, 
welche die Kinder im letzten Semester (zur Zeit der Untersuchung) hatten, 
verstand es, diese in hohem Grade zu interessieren. Sie war freundlich, 


lebhaft und flocht oft zwischen den Bewegungen kleine Turnspiele ein. 
Die Mädchen vergötterten sie. 


Dafs eine solche Freiheit, wie sie diese Lehrerin den Kindern 
beim Unterricht im Turnen gestattete, diesen sehr gefällt, geht 
auch aus den Antworten der Kinder hervor. So z. B. gibt ein 
Mädchen in der Kleinkinderschule folgende Antwort: 

Turnen (liebe ich am meisten). Weil man umhergehen und singen darf. 
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Ein Knabe der sechsten Klasse gab folgende Antwort, die 
darauf hindeutet, dafs die starke Beschränkung der Freiheit 
während des Turnunterrichts die Ursache für seine Ablehnung ist: 
Turnen. Weil man selten klettern oder springen darf, sondern nur Arm- 

und Beinbewegungen ausführt. 

Die Unzufriedenheit darüber, dafs sie nicht genügend klettern 
dürfen, äufsert sich öfters. Wir erkennen hieraus, weshalb das 
deutsche Turnen, das hauptsächlich Geräteturnen ist, bei den 
Kindern so viel beliebter ist als das schwedische Turnen. Da- 
gegen begegnet man bei den Mädchen bisweilen Ausdrücken 
für das Gefährliche derartiger waghalsiger und halsbrecherischer 
Bewegungen („man kann sich schlagen“). 


12. Handarbeit. 


Nachstehende Werte wurden für Handarbeit der Mädchen 
in Deutschland und Schweden erzielt. Zum Vergleich werden 
hier die Zahlen mitgeteilt, welche das Urteil der schwedischen 
Knaben über Handfertigkeit bei Holzarbeiten zeigen. 


Knaben Mädchen 

— — — — 

+o ë > -+ — 
LI — 20 h 
St — — 32 % 15 % 
Wi — — 13,8 % 14 % 
L II — — 21,24 0% 2,76 h 
BI 12,5%, 0% 44,2 oi, 34 % 
BI 15,6% 2,9% 25 9% 12 % 


Handarbeit ist also durchweg von den Mädchen an die 
allererste Stelle der Beliebtheit gesetzt worden. Die Knaben in 
N.-G. haben Handarbeit in Holz allen übrigen praktischen Fächern 
vorgezogen, bei den Stockholmer Knaben steht das Fach in der 
Skala etwas tiefer. Es gehört jedoch auch bei ihnen zur posi- 
tiven Gruppe. Die vergleichenden Tabellen (S. 46, 58) zeigen, 
dafs Mädchenhandarbeit in Norrköping beliebter ist als in Gothen- 
burg. Die Werte für die Kleinkinderschule stehen in völliger 
Übereinstimmung mit der Bewertung der Handarbeit bei den 
Volksschulkindern. Die Mädchen der Kleinkinderschule stellen 
Handarbeit an allererste und die Knaben unter den praktischen 
Fächern an zweite Stelle. LizLıus hat für Handarbeit die Werte 
+ 26,5°, und —3,8°,, und auch bei ihm ist Handarbeit das 


Kapitel VI. Die einzelnen Unterrichtsfächer. 159 


beliebteste Fach. Es scheint jedoch in Finnland von den Knaben 
etwas höher geschätzt zu werden als von den Mädchen. 


Die folgenden Werte zeigen die Entwicklung des Interesses 
für Handarbeit (vgl. Fig. 37): 


Bildungsstufe 1 2 3 
18,8 °/ 20,6 °/ 6,2% 
Knab {+ 0 , 0 ` 0 
"TL 18% 17% 56% 
I+ 24,2%, 19,4% Lé a 
Mädchen _ 1,8 UA 2,6 o, 0,5 JA 


Das positive Interesse für 
Handarbeit nimmt also bei Knaben 
und Mädchen während der Schul- 
zeit ab. Bei den Mädchen bleibt 
jedoch das Fach auf allen Bil- 
dungsstufen positiv, während es 
bei den Knaben auf der letzten 
Stufe indifferent wird. 

Eine Erklärung für diese Ab- 
nahme des Interesses der Knaben 
ist vielleicht in folgender Angabe 
eines Lehrers der fünften Klasse 
zu finden: 





Meine Schüler haben zwar nun mit den Handarbeiten in Holz auf- 
gehört, aber da alle solche Handarbeiten gemacht haben, habe ich das Fach 
bei der Wahl stehen lassen. Sie haben demnach keine frischen Erfahrungen 
in dem Fache, und erinnern sich nur der Schwierigkeiten gegen Schlufs, 
da die Arbeit an schwierigeren Modellen ihrer Meinung nach zu langsam 
vorwärts ging. 


Ähnliche Umstände sind möglicherweise auch die Ursache 
dafür, dafs das positive Interesse für weibliche Handarbeiten auf 
den späteren Schulstufen abnimmt. 


Diese Entwicklung ist vielleicht für die schwedischen Kinder 
charakteristisch, zumal die von STERN und LossıEen mitgeteilten 
Werte für Handarbeit nicht dieselbe Interessenkurve aufweisen. 
Bei diesen ist nämlich das Fach auf der Oberstufe der Mädchen 
das beliebteste. 


Die Begründungen der Urteile über Handarbeit haben haupt- 
sächlich folgenden Inhalt: 
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Norrköping 

und Gothenburg Stockholm 
— — — 

Knaben Mädchen Knaben Mädchen 
Lust 75 138 4 35 
Nützlich 35 46 12 26 
Angabe des Inhalts 27 15 — — 
Berufsinteresse 15 1 3 2 
Der Wunsch zu lernen 13 90 — 3 
Anlage für das Fach 7 15 — 5 
„Man bekommt die Sachen“ 6 5 2 — 
Leicht 5 14 1 3 
Lehrer gut 2 8 — — 
Lob — 8 — — 
Unlust 12 15 — 1 
Schwierig 7 6 — — 
Ermüdend | 4 2 — — 
Ungenügende Anlage 2 7 — 2 
Unnütz 1 — — — 


Dafs der Inhalt des Faches lustbetont ist, hat eine grofse 
Gruppe von Kindern als Motiv für die Beliebtheit der Hand- 
arbeit angegeben. Die den Nutzen des Faches hervorgehoben 
haben, sind ebenfalls recht zahlreich; bei den Knaben in 
Stockholm ist diese Gruppe die gröfste. Die Stockholmer Mädchen 
geben zwar nur eine relativ geringere Anzahl von Nützlichkeits- 
gesichtspunkten an als die Knaben — 42,7°,, gegen 54,5%, — 
dennoch scheinen die Mädchen den Nutzen der Handarbeit höher 
einzuschätzen. Dies geht daraus hervor, dafs bei der Frage nach 
dem nützlichsten Fach die weibliche Handarbeit den fünften 
Platz erhielt, während die Holzarbeit der Knaben erst an achter 
Stelle stand (S. 96). Auch das Berufsinteresse spielt eine recht 
bedeutende Rolle, besonders bei den Knaben. Dafs „man die 
Sachen bekommt“, die man verfertigt hat, ist ein Motiv, welches 
vielleicht eine grölsere Bedeutung hat als dies aus den Zahlen 
ersichtlich. Wenigstens haben mehrere Lehrer in ihren Aussagen 
dies als einen wichtigen Beliebtheitsgrund betont. Einige von 
diesen Aussagen — die zwei ersten sind von Lehrern, die anderen 
von Lehrerinnen — seien hier unten angeführt, da sie geeignet 
sein könnten, die Begründungen der Kinder zu vervollständigen 
und eine Vorstellung von den auf Erfahrung begründeten Auf- 
fassungen der Lehrer in dieser Hinsicht geben. 
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Die Vorliebe der Knaben für Handarbeit in Holz beruht wohl haupt- 
sächlich auf dem sichtbaren, praktisch anwendbaren Resultat, das sie aus 
diesem Unterricht erhalten. 

Für Handarbeit in Holz ist der Unterricht individuell. Keine Prüfungen 
oder Aufgaben zwingen den Lehrer, Forderungen aufzustellen, welche die 
Fähigkeiten der Kinder übersteigen. Die im Fach weniger vorgeschrittenen 
Knaben werden von den Eltern für die heimgebrachten Arbeiten ebenso 
belobt wie die tüchtigeren, unabhängig von der Menge. Deshalb kann 
jedes Kind mit Ruhe und Freude arbeiten. 

Ich habe immer gefunden, dafs die Kinder Handarbeit lieben. Sie 
dürfen tätig sein, sie lieben es im allgemeinen mehr zu handeln als zu 
reflektieren, auch den weniger Begabten kann es gelingen; sie sehen Re- 
sultate ihrer Arbeit. 

Handarbeit ist nahezu immer das bei den Mädchen beliebteste Fach. 
Sie haben beim Abschlufs des Semesters eine fertige Arbeit, die sie mit 
nach Hause nehmen und zeigen können, und im allgemeinen ist es ein 
Kleidungsstück, das sie selbst benutzen können. 


Die Werte für Handarbeit in Metall weisen dieses Fach der 
indifferenten Gruppe zu. Es scheint in Norrköping beliebter zu 
sein als in Gothenburg (S. 46, 58). Die Werte für dieses Fach 
sind jedoch unsicher, weil nur eine geringe Anzahl der unter- 
suchten Knaben an Handarbeit in Metall teilnahm; doch steht 
ziemlich fest, dafs Handarbeit in Metall nicht so beliebt ist wie 
Handarbeit in Holz. 

Die Knaben in N.-G. hatten in ihren Begründungen haupt- 
sächlich folgenden Inhalt: 

Lust 12 
Nutzen 12 
Angabe des Inhalts 


Berufsinteressen 
Der Wunsch zu lernen 


Schwer und ermüdend 
Langweilig und einförmig 
Unlust 

Schwierig 

„Man wird schmutzig“ 


Der Grund für die geringere Beliebtheit der Metall- im 
Vergleich zur Holzarbeit muls dort zu suchen sein, wo die beiden 
Fächer Verschiedenheiten voneinander aufweisen, also nicht auf 
dem Gebiete der Motivationen, welche sie gemeinsam besitzen 
(Gelegenheit zur Selbsttätigkeit, Möglichkeit, die Produkte mit 
nach Hause zu nehmen usw.). Die Antworten der Kinder geben 
einige Fingerzeige dafür, dals die spezielle Beschaffenheit des 
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Faches die geringere Beliebtheit verschuldet; Handarbeit in 
Metall erscheint nämlich den Kindern schwerer, ermüdender und 
einförmiger als Handarbeit in Holz. Dale dies der Fall sein 
muls, ist ja ganz natürlich, da sie es bei der Handarbeit in Metall 
mit einem schwerer zu bearbeitenden Material zu tun haben. 


13. Fremde Sprachen. 


Für fremde Sprachen liegen nur von zwei Untersuchungen 
Werte vor: 








Knaben Mädchen 
+ = + = 
L II 4,64 °% 1,87 9% 75% 2,17% 
B II 17,8 °% 11 % 9,4% 0 % 


Nach den — zwar unsicheren — Werten der schwedischen 
Untersuchung sind also fremde Sprachen (Deutsch in Norrköping 
und Englisch in Gothenburg) in den schwedischen Volksschulen 
beliebtere Fächer als in den deutschen. Insbesondere werden sie 
von den Knaben so bevorzugt, dals sie unter den positiven 
Fächern an die erste Stelle treten. Die Ursache für diese Be- 
liebtheit hat einer der Lehrer wahrscheinlich richtig in folgender 
Aussage angegeben: 


Kenntnisse in einer fremden Sprache werden in vielen Kreisen als 
eine Art Standeszeichen betrachtet, weshalb die Volksschüler meinen, dafs 
sie durch das Deutschlernen den Knaben der höheren Schulen gewisser- 
mafsen gleichgestellt werden. In diesem sozialen Gesichtspunkte hat man, 
glaube ich, die Ursache dafür zu suchen, dafs die deutsche Sprache von 
einer recht grofsen Anzahl bevorzugt wurde. Der Grad des Interesses für 
fremde Sprachen geht auch daraus hervor, dafs zu Beginn des vorigen 
Herbstsemesters von 47 Schülern 38 Deutsch lernen, aber nur 9 Unterricht 
in Handarbeit in Metall haben wollten. 


In Norrköping haben nämlich die Knaben der Oberstufe 
das Recht, zwischen Unterricht in der deutschen Sprache und 
Handarbeit in Metall zu wählen. Dafs das erstgenannte Fach 
nicht obligatorisch ist, dürfte — wie ein anderer Lehrer an- 
merkt — ebenfalls zur Beliebtheit des Faches beitragen. 


Die Motive für die Wahl von fremden Sprachen sind haupt 
sächlich folgende: 


Kapitel VI. Die einzelnen Unterrichtsfächer. 163 


Knaben Mädchen 


Nutzen 17 2 
Lust 14 4 
Der Gedanke an Reisen 8 2 
Berufsinteresse 3 — 
Schwierige Aussprache 3 — 


Die Knaben, welche fremde Sprachen gewählt haben, haben 
also oft den Nutzen, den Sprachkenntnisse bringen, hervor- 
gehoben. Zählt man alle Nützlichkeitsgesichtspunkte zusammen, 
so werden diese doppelt so grofs wie die Gesichtspunkte, die ein 
Ausdruck des unmittelbaren Interesses sind. 


14. Buchführung. 


Für dieses Fach liegen von ausländischen Untersuchungen 
keinerlei Werte vor. Nach den Untersuchungen in N.-G. gehört 
das Fach bei Knaben und Mädchen zur indifferenten Gruppe. 
Bei den Knaben hat es jedoch positive Betonung, bei den 
Mädchen negative (S. 50). Es ist deshalb kaum als ein Wider- 
spruch aufzufassen, wenn die Knaben es beim Vergleich mit 
den übrigen praktischen Fächern zur positiven Gruppe gerechnet 
haben, während das Fach bei den Mädchen auch hier indifferent 
ist mit negativer Betonung (S. 61). Von Stockholm liegen un- 
gefähr dieselben Resultate vor, indem Buchführung bei den 
Knaben positiv, bei den Mädchen indifferent ist mit nur nega- 
tivem Werte (S. 66). 

Die Begründungen für Buchführung lauten: 


Norrköping 
und Gothenburg Stockholm 
— — — — — 
Knaben Mädchen Knaben Mädchen 
Berufsinteresse 12 — 5 — 
Nützlich 10 2 8 — 
Lust 8 3 5 — 
Der Wunsch zu lernen 6 1 — — 
Angabe des Inhalts 4 — — — 
Lehrer gut 1 — — — 
Kein guter Lehrer 2 — — — 
Schwierig 1 1 2 4 
Unlust 1 2 1 — 
Ungenügende Anlage 1 — — — 
Unnütz — — 2 — 
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Die grölsere Beliebtheit der Buchführung bei den Knaben 
ist also dem Berufsinteresse zuzuschreiben, welches ja bei den 
Knaben der Oberstufe, auf der dieses Fach gelernt wird, sehr 
stark entwickelt ist. 


15. Haushaltungslehre. 


Bei seiner zweiten Enquête erhielt Lossien für „Kochen“ 
folgende Werte, welche hier mit meinen eigenen Untersuchungen 
verglichen werden: 


+ — 
LII 20,75), 0% 
BI 159 h 2,6% 
BII 151 9, 3 


Haushaltungslehre ist also überall positiv. Bei den übrigen 
Forschern fehlt dieses Fach. 

Die Begründungen für oder gegen Haushaltungslehre ent- 
halten folgende Gesichtspunkte : 


Norrköping und 
Gothenburg Stockholm 


Lust 18 11 
Nützlich 17 5 
Der Wunsch zu lernen 14 1 
Anlage für das Fach 3 — 
Berufsinteresse 2 1 
Leicht 1 2 
Ermüdend 7 1 
Unlust 5 2 
Schwierig 3 — 


Die Mädchen in N.-G. motivieren oft die Ablehnung der 
Haushaltungslehre mit der ermüdenden Wirkung der Arbeit in 
der Schulküche. Nachstehend einige Beispiele von Mädchen 
der sechsten Volksschulklasse : 


Haushaltungslehre. Ich habe alles, was Schulküche heifst, satt; als ich in 
die Schulküche ging, wurde ich dort so müde. 

Haushaltungslehre. Ja, in der Haushaltungslehre mufs man ja den ganzen 
Tag scheuern und kochen. Keine Ruhe, immer nur springen, so dals 
einem der Rücken schmerzt und die Finger weh tun. Das ist 
schrecklich. 


Haushaltungslehre ist jedoch, wie erwähnt wurde, im grofsen 
ganzen ein sehr beliebtes Fach; bei allen drei vorgenannten 
Untersuchungen trat es unter den praktischen Fächern an zweite 
Stelle, d. h. unmittelbar nach Handarbeit. 
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16. Übersicht über die Beliebtheit und Unbeliebtheit 
der Unterrichtsfächer auf den verschiedenen 
Bildungsstufen. 


Wir geben zum Schlufs eine Gesamtübersicht über die 
Stellung aller Fächer auf sämtlichen 3 in N.-G. geprüften 
Bildungsstufen. Die Zugehörigkeit zu einer der vier Gruppen 
positiv, indifferent, bipolar und negativ ist durch die Wortanfänge 
(pos. usw.) gekennzeichnet. 





Knaben Mädchen 
— — —— — — — 
1 2 3 1 2 3 

Biblische Geschichte ind. — ind. — ind. ind. — ind. — ind. 
Katechismus ind. — ind. — ind. pos. — ind. — ind. 
Lesen bip. — pos. — ind. ind. — pos. — ind. 
Rechtschreiben neg. — neg. — neg. neg. — neg. — neg. 
Sprachlehre neg. — neg. — neg. neg. — neg. — neg. 
Rechnen bip. — ind. — pos. ind. — ind. — pos. 
Geschichte ind. — pos. — pos. ind. — pos. — pos. 
Geographie neg. — pos. — ind. ind. — ind. — ind. 
Naturkunde pos. — pos. — pos. ind. — ind. — ind. 
Aufsatzschreiben neg. — neg. — ind. neg. — neg. — ind. 
Schönschreiben neg. — neg. — ind. neg. — neg. — neg. 
Freihandzeichnen bip. — pos. — ind. ind. — bip. — ind. 
Gesang neg. — neg. — neg. neg. — neg. — neg. 
Turnen pos. — pos. — ind. bip. — ind. — ind. 
Handarbeit pos. — pos. — ind. pos. — pos. — pos. 


Die Tabelle zeigt, dafs die Beliebtheit und Unbeliebt- 
heit der folgenden Fächer mit steigendem Alter weder zu- 
noch abnimmt (hier werden nur die Verschiebungen der 
Werte berücksichtigt, welche so grofs sind, dafs dadurch ein Fach 
von der einen Gruppe in eine andere kommt): biblische Ge- 
schichte (überall indifferent), Rechtschreiben, Sprach- 
lehre und Gesang (durchweg negativ), Naturkunde (positiv 
bei den Knaben, indifferent bei den Mädchen), Katechismus 
(indifferent bei den Knaben), Handarbeit (positiv bei den 
Mädchen), Geographie (indifferent bei den Mädchen) und 
Schönschreiben (negativ bei den Mädchen). 

Für Geschichte und Rechnen steigt die Beliebt- 
heit bei Knaben und Mädchen von der Indifferenz zur Positivi- 
tät. Dagegen sinkt die Beliebtheit für Turnen und Hand- 
arbeit bei den Knaben und für Katechismus bei den 
Mädchen von der Positivität zur Indifferenz. Das Interesse für 
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die folgenden Fächer wird dadurch gekennzeichnet, dafe einer 
Zunahme an Beliebtheit eine Abnahme folgt: Lesen 
bei Knaben und bei Mädchen, sowie Geographie und Frei- 
handzeichnen bei den Knaben. Diese Fächer steigen näm- 
lich von der Negativität, Bipolarität oder Indifferenz auf der 
Unterstufe bis zur Positivität auf der zweiten, um auf der Ober- 
stufe zur Indifferenz zurückzufallen. Hierher kann auch 
Freihandzeichnen bei den Mädchen gerechnet werden, in- 
dem das Fach von der Bipolarität auf der zweiten Stufe zur 
Indifferenz auf der dritten herabsinkt. Für Aufsatzschreiben 
bei Knaben wie bei Mädchen und für Schönschreiben bei 
den Knaben nimmt die Unbeliebtheit ab (sie sind erst 
negativ, dann indifferent). Der Indifferentismus für Turnen 
entsteht bei den Mädchen durch eine Abnahme der Be- 
liebtheit und der Unbeliebtheit. 

Die Tabelle lehrt weiter bezüglich des Interesses für die 
praktischen Fächer, dafs diese früher positiven, negativen oder 
bipolaren Fächer auf der Oberstufe im allgemeinen indifferent 
werden. Ausnahmen hiervon bilden nur Schönschreiben bei den 
Mädchen und Gesang bei Knaben und bei Mädchen, welche 
Fächer ihre Negativität auf allen Bildungsstufen beibehalten, und 
Handarbeit bei den Mädchen, die immer positiv bleibt. Immer- 
hin zeigen auch diese Fächer (aufser Gesang bei den Knaben) 
eine Abnahme der positiven wie negativen Werte, also doch eine 
Annäherung zur indifferenten Gruppe. Von den theoretischen 
Fächern dagegen sind es nur Katechismus bei den Mädchen, 
Geographie bei den Knaben, sowie Lesen durchweg bei Knaben 
und bei Mädchen, welche von den anderen Gruppen her auf der 
Oberstufe zum Indifferentismus kommen. Von diesen steht Lesen 
der praktischen Fächergruppe so nahe, dafs es sehr wohl hätte 
dazugerechnet werden können. Die übrigen theoretischen Fächer 
sind entweder stabil, d. b. sie gehören auf allen Bildungsstufen 
zur selben Gruppe, oder werden — wie Geschichte und Rechnen 
— von der indifferenten Gruppe zur positiven übergeführt. 
Während also die praktischen Fächer die Neigung haben, mit 
steigendem Alter der Kinder indifferent zu werden, ist bei den 
theoretischen Fächern eine Zunahme sowohl des positiven wie 
des negativen Interesses vorherrschend (vgl. S. 75—77). 

Die Ursachen für die oben erwähnten Verhältnisse sind nicht 
leicht zu finden; mehrere Hypothesen können zum Zweck ihrer 
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Deutung aufgestellt werden. Am wahrscheinlichsten ist es wohl, 
dafs das Schwinden des ursprünglich vorhandenen Interesses in 
der Natur der praktischen Fächer liegt. Wenn eine Fertigkeit 
eingeübt wird, weckt sie anfangs natürlicherweise die positive 
oder negative Anteilnahme des Kindes in hohem Grade; denn 
die motorische Anpassung, welche die Fertigkeit voraussetzt, fällt 
einigen Kindern leicht, anderen schwer, woraus Lust- resp. Unlust- 
gefühle entstehen. Aber je mehr diese Anpassung fortschreitet, 
desto mehr mechanisch werden die Bewegungen und desto 
weniger wird die Fertigkeit imstande, eine (positive oder negative) 
Stellungnahme seitens der Kinder hervorzurufen. Die Einübung 
einer Fertigkeit erfordert die Wiederholung bestimmter Bewe- 
gungen; wenn diese Wiederholung aber eine gewisse Grenze 
überschritten hat, wird das Kind — welches Abwechslung liebt 
— derselben gegenüber immer gleichgültiger. Auch gewisse 
theoretische Fächer, in denen der Unterricht in den Volksschulen 
durch ein zu weit getriebenes Wiederholen gekennzeichnet ist — 
wie Katechismus und biblische Geschichte — werden während 
der Schulzeit mehr und mehr indifferent. Für andere theore- 
tische Fächer dagegen, welche gröfsere Abwechslung aufweisen 
— wie Geschichte — nimmt das positive Interesse zu, für andere 
wiederum, die den Kindern allzu schwierig erscheinen — wie 
Sprachlehre — das negative. Diese und andere theoretische 
Fächer lenken deshalb die Stimmen der Kinder von den prak- 
tischen Fächern ab, welche infolge ihres mechanischen Charakters 
auf den höheren Bildungsstufen den Kindern gleichgültiger 
werden. 
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